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RESENAS, revista de APEHUN (Asociacion de Profesores de Ense-
flanza de Ia Historia de Universidades Nacionales) cumple hoy un lus-
tro. Cinco afios de publicaciones ininterrumpidas sobte la tematica de la
ensefianza de la historia implica la respuesta al doble COMPromiso que
le dio origen: en primer lugar, con los docentes-investigadores de las
citedras de Didéctica de la Historia y Prictica de la Ensefianza que
apostaron a este espacio como lugar propicio para Ja publicacién de sus
producciones, el intercambio fértil, la generacién de interrogantes po-
tentes sobre preocupaciones comunes. En segundo Iugar, concretar el
quinto numero de una publicacidn nacional, es respuesta al desafio por
la consolidacién de la didictica de la Historia en el 4mbito de nuestro
pais. Espacio interdisciplinario que exige el reconocimiento de su auto-
nomia constitutiva y se reconoce deudor de miltiples aportes de Ia his-
toriografia mundial, nacional, de las didacticas general y especificas. Pe-
ro, fundamentalmente, apostamos a est2 publicacion como canal para
un tipo de investigacion académica que, atenta a los problemas de Ia
transmision en el espacio escolar busca, a la vez, describir, explicar,
abrir nuevas perspectivas para pensar la problemitica, y, con ello avan-
zar -directa o indirectamente- en la bisqueda de soluciones. Dan cuenta
de estas miltiples facetas -que hoy ratifica RESEN.AS- 1a diversidad de
temas especificos que han sido abordados en mimeros anteriores; tam-
bién los diferentes aportes de investigadores que, sin pertenecer a
APEHUN, fucron generosos con sus colaboraciones: Joan Pagés, Silvia
Finocchio, Luis Alberto Romero, Waldo Ansaldi, Alberto Pli.

Fn este nimero, los temas que nos ocupan y preocupan, en idéntico
sentido, abren nuevas perspectivas. Las autoras invitadas son colegas de
la Universidad Federal de Santa Catarina de Brasil, Andréa Aparecida de
Moraes Céndido de Carvalho y Maria de Faitima Sabino Dias, quienes investi-
gan sobre la imagen de los negros en los Fbros diddcticos de Brasil Tienen
experiencia en investigaciones sobre libros de texto, objeto analitico de
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interés en tanto revelan valores, ideologias, distorsiones, exclusiones,
vehiculizados por la cultura escolar. Focalizar el analisis a partir de un
recorte étnico/racial es buscar un lugar, un espacio y una memoria de
los marginados de la historia y de la ensefianza. El articulo que se inclu-
ye en la presente ha sido traducido por la profesora de la Universidad
Nacional de Cordoba, Susana Ferreyra.

Los profesores espaiioles Rodrigo Henrignez'y Joan Pagés dan cuenta de la
investigacion en diddctica de Ja historia en un articulo muy interesante que
ofrece un estado del arte en el mundo anglosajén, en Francia y en Italia.

El pasado es también objeto de indagaciones, Beatriy Aisemberg expone
en pocas paginas un recorrido de fa Historia como diseiplina escolar en
Argentina. Su trabajo refiere tanto a la escuela primaria como a la se-
cundaria e identifica diferentes etapas, desde el inicio a la actualidad.
Aporta elementos tiles para la reflexion sobre la prictica de los maes-
tros y los profesores. A su vez, Liliana Aguiary Celeste Cerda, investigan
la constitucién y consolidacién del cadigo disciplinar de la disciplina es-
colar historia, en las aulas de la escuela media, en general y de Cérdoba

en particular, poniendo en cuestion afirmaciones generalizadas sobre su

*“uso social nacionalizante” en tiempos y espacios diferentes,

Gabriel Huarfe centra el andlisis en la construccién de representaciones, per-
tenencias ¢ identidades a través de una historia de la ensefanza de la historia
del nivel medio del sistema educativo para indagar en la configuracién
de la conciencia histérica.

La historia ensefiada es abordada desde distintos aspectos y perspecti-
vas. El articulo presentado por Elie Laurine y Melina 1/ uknic es una pro-
puesta de practica profesional incorporada a la formacién docente del
Profesorado de Historia de la Universidad Nacional de Rosatio que re-
conoce al Museo como campo de insercidn de los futuros Profesores. Tam-
bién la profesora novel Fabiana Ertola presenta una indagacion sobre la
enseianza del pasado reciente/ presente que posibilita pensar relaciones explo-
rando el objeto historia y proponiendo interrogantes y propuestas atra-
vesadas por cuestiones valorativas e ideoldgicas comprometidas civica-
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mente. Por su parte, Nangy Aguino y Susana Ferreyra presentan avances
en la lectura de autores que centran su mirada en los libros de texto para
visualizar ¢l modo de abordaje que realizan sobre la produccién edito-
tial, en tanto recurso privilegiado para la ensefianza de la Historia Ar-
gentina.

El tema de las _finalidades de la ensefianza de la historia atraviesa todos
los articulos presentados y cobra potencia en la entrevista que Celeste
Cerdd le hace a Federico Loreng, En ella, el investigador reflexiona sobre
historiografia, historia, memoria y la ensefiaza de la historia reciente de
nuestro pafs.

El desafio sostenido de esta publicacién gira entonces en compartir
producciones, potenciar reflexiones, complementar anlisis, siempte
desde el supuesto que nos ha reunido, la responsabilidad social que nos

cabe como docentes y formadores de formadores en historia.

- Coordinacion Editorial
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Las imagenes de los negros en Libros Didacticos
en Brasil

Andréa Apafm'da de Moraes Candido de Carvalbo
Maria de Fatima Sabine Dias

Traduccién Susana Ferreyrd

Este estudio tiene como finalidad presentar las ausencias y distorsiones
acerca de Jos elementos culturales africanos en libros diddcticos en el
Brasil, especificamente en lo dicho respecto a los anlisis de contenidos
histéricos.

Varias investigaciones sobre libros didacticos en el Brasil han revelado
los valores, las ideologfas, las distorsiones, las exclusiones y los precon-
ceptos por ellos introducidos implicita y explicitamente, en la cultura
escolar. Asi, vienen creciendo gradualmente los estudios sobre cuestio-
nes que por mucho tiempo permanecicron marginadas, dejadas de lado,
no mencionadas o incluso distorsionadas en los contenidos de Libros
Didacticos.

Temas con recortes émico-racial, social y de género, donde negros, in-
dios, judios, latino-americanos, gitanos, homosexuales, mujeres, pobres,
locos entre otros tantos segmentos puestos al margen de la sociedad

1 Este trabajo forma parte de una investigacion desarrollada en el Programa de
Pos-grado cn Educacion de 1a Universidad Federal de Santa Catarina — UFSC,
sobre el titulo Las imigenes de los Negros en Libros Didicticos de Historia,
FlorianGpolis, 2006.

2 Traduccién del portugués al castellano Lic. Susana Ferrcyra (U.N.Cordoba)
con colaboracién de Gonzalo Asussa (U.N,V.M)).
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vienen a reclamar su lugar, su espacio y su memoria en los textos didac-
ticos y en la escritura de la Historia.

La emergencia de esos temas ¢n investigaciones académicas’ y en los li-
bros didacticos esta relacionada con el propio movimiento de algunos
sectores de la sociedad organizada que 2 través de reivindicaciones lu-
cha en pos de la visibilidad y el reconocimiento de esos segmentos que
por afios quedaron ¢ incluso siguen estando en el oscurantismo de la
historia escrita.

Al particularizar los segmentos Egros quc son los sujetos de este tra-
bajo, abordaremos (en secuencia) algunos estudios y estudiosos de dife-
rentes dreas del conocimiento, compromctjdos no sélo en investi-
gar/analizar las distorsiones y ausencias de! tema en la cultura escolar
(en especial en ¢l libro didictico), sino también en revelar el precon-
cepto y la discriminacién en relacién con el negro a traves de esas mate-
rias didactico-pedagobgicas.

Actualmente disponemos de un acervo vatiado de investigaciones sobre
la poblacién negra del Brasil. Parte de estos trabajos trazan las marcas
de las acciones de los Movimientos Negros efl pos de 1a educacion de la
poblacién negra; contamos con la actuacion del Frente Negro Brasilero

en la década del 30 en la ciudad de Sao Pauloy posteriormente en las.

ciudades de Rio de Janeiro, Pernambuco, Espiritu Santo, Babhia, Sergipe,
Maranhao, Minas Gerais y Rio Grande do Sul, entre otros movimientos
envueltos con la cuestién étnica-racial.

En las primeras acciones de los Frentes Negros estaba la creacion y la
manutencion de los cursos de alfabetizacion, entre otras actividades
educativas dirigidas a la poblacién negta. Tisas y otras experiencias que
proponian la instruccidén (formal y/o informal) del negro fueron tam-

3 Confrontar: DIAS 1997; FONSECA 2002; GOUVEA 2005; LIMA 2004;
MUNANGA 2003; PINTO 1992; ROMAQ 1999, entre otros.
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bién realizadas por Centros Civicos y Gremios negros en diversas ciu-
dades brasileras. (CARVALHO, 2001).

Ademas de eso, otra preocupacion por parte de los militantes de los
Movimientos Negros se volvia a las cuestiones relacionadas con las
imagenes del negro en los 1ibros Didécticos, especialmente los estereo-
tipos negativos en relacion al negro, movilizado a través de las obras di-
dicticas y diseminados principalmente a través de las escuelas brasileras.

En ese sentido, se registra cOmo marco a la década del 50, con las pu-
blicaciones de los anilisis e investigaciones realizadas en los Libros Di-
dacticos, Paradidacticos y Manuales empleados en el sistema escolar’.

En 1950, Dante Moreira Leite, publica la investigacion titulada Precon-
cepto racial y patriotismo e seis fibros didicticos primarios brasileros. Con ese
estudio, el autor devela indicios de discriminacién y preconceptos €n
relacién a los negros, a través de los cuales ellos son presentados en s-
ruaciones de inferioridad social, juntamente con la idea de superioridad
de los blancos en relacion a los negros en lo que respecta a inteligencia y
belleza, entre otras constataciones del autor. (en ROSEMBERG, BA-
ZILLL SILVA, 2003). A partir de ese momento, se amplian los estudios
enfocados en los discursos y las imigenes racistas movilizadas por los
libros didacticos y paradidacticos atilizados por profesores y alumnos

en escuelas brasileras.

Afios mas tarde, el ensayo “El preconcepto en los libros infantiles” de
Guiomar Ferreira de Matos publicado en 1954 en la Revista Forma n°4,
discute los resultados negativos y perjudiciales provenientes de una
educacion racista sobre los nifios negros (en SILVA, 2002).

4 Nota de Traduccién: En Brasil el Ministerio de Educacién proporciona a las
escuelas piblicas una seric de libros diddcticos para ser utilizados por los
alumnos en ¢l afio lectivo y tambicn libros considerados paradidicticos (para
ser utilizados por los profesores). Es el propio Ministerio quien hace la
scleccién con aporte de especialistas.
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Entre 1956 y 1957, el Centro Brasilero de Investigaciones Educaciona-
les (CBPE), con el incentivo de la UNESCO, lanza un proyecto que te-
nia por objetivo analizar los contenidos de los Libros Didicticos y Ma-
nuales, 2 fin de reconocer y explicitar la discriminacion y el preconcepto
racial contenido en los referidos materiales diddcticos.”

En 1957, Bazzanella publica Valores y Estereotipos en los 1.ibros de Lectura,
Esa investigacién correspondiente al anilisis de diez libros de lectura
destinados a los nifios de 4to grado tuvo basicamente los siguientes re-
sultados: poca incidencia en lo dicho respecto al preconcepto explicito,
sin embargo la representacion del negro estaba asociada a la esclavitud,
a las funciones subalternas y a la figura del narrador de historias (en
ROSEMBERG, BAZILLI, SILVA, 2003).

En el mismo afio, Hollanda publica Estereotipos y valores en los compendios
de Historia destinados al curso secundario brasilero, cuyo estudio parte del ani-
lisis de veinte manuales destinados al antiguo gimnasio. Fntre los ma-
nuales analizados estén cuatro ejemplares de Historia Moderna y Con-
temporanea, seis de Historia de América y diez de Historia del Brasil
(en ROSEMBERG, BAZILLI, SILVA, 2003).

Segiin los resultados del analisis de los veinte manuales, cinco condena-
ban z la esclavitud; cuatro hacian referencia a los malos tratos durante el
trafico de negros, sin embargo presentaban la figura de los duefios de
esclavos de forma positiva y los restantes manuales justificaban la escla-
vitud como necesidad econémica (en ROSEMBERG, BAZILLI, SII.-
VA, 2003).

Estos libros revelarian que el preconcepto y el racismo introducidos en
los textos e imdgenes de los Libros Didécticos son multifacéticos. Fsto
es, se presentan de diversas formas, entre ellas, a través del uso fenoti-
pos y estercotipos creados en torno al cuetpo del negro (color de la piel,
formato y dimensién de la nariz y los labios, textura de los cabellos,
etc.) asocidndolos 2 la fealdad y la inferioridad biolégica en relacién al
cuerpo blanco; por las caracteristicas de los personajes negros que apa-
recen en situaciones de subyugacion e inferioridad social e intelectual en
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relacién 2 los personajes blancos; entre otras constataciones que eviden-
cian la movilizacién de preconceptos y posiciones racistas de forma im-
plicita y explicitamente en los contenidos y grabados (imigenes) de los
Libros Didacticos.

Es importante aclarar que los discursos y las argumentaciones que sus-
tentan la idea de inferioridad y subyugacion del negro en relacién al
blanco ya vienen de larga data y se sitian en diferentes contextos histo-
ricos. Apenas para ejemplificar, ya en el siglo XVI, una de las justifica-
ciones de la esclavitud negro-africana se centraba en el discurso de la
inferioridad intelectual y fisica en relacion al blanco (SCHWARCZ,
1993).

Otra justificacion se centraba en los discursos de la “salvacion” del alma
de los negros, Para los sacerdotes y misioneros, los negros eran seres
inferiores porque eran paganos y por eso argumentaban que sacar 2 los
negros africanos de su tierra era un bien prestad‘o a elios, pues, solo asi
los negros podrian librarse del paganismo y encontrar la salvacidon divi-
na que el cristianismo les proporcionaria (SOUZA, 2006).

En los afios que antecedieran a la Republica en el Brasil hubieron inten-
sas murmuraciones y discusiones sobre los rumbos del pafs, que pasaba
por una fase de reestructuracion social. En aquel momento, estaban en
gestacion ideas de la elite brasilera que giraban en torno de la construc-
cién del proyecto de una nueva sociedad. por lo tanto, ésta no podia
componerse mis con un sistema esclavista, era preciso superat la escla-
vitud, romper con el trabajo esclavo y dar inicio al trabajo libre.

En ese proceso, el trabajo esclavo ya no era mas interesante, la preocu-
pacién ahora estaba en las transformaciones de orden econémico que
estaban por dar con el fin de la esclavitud, que interferia directamente
con los intereses politicos de la época.

Durante esto, se intensifican las discusiones no sélo acerca de la aboli-
cién de la esclavitud, sino también en torno a los negros. Al final el pais
precisaba progresar, pero no seria con brazos esclavos. La esclavitud en
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aquel momento significaba un atraso para el Brasil que no necesitaba
mis mano de obra esclava, pues otros personajes estaban por llegar a
fin de trabajar y los negros, ya sin “servidumbre”, estarian dispensados.

Y asi, de 2 poco, van siendo insertados los discursos sobre la importan-
cia de que el trabajo sea ejecutado por blancos libres y mentes “con-
cientes”, de preferencia inmigrantes europeos, y asf el trabajo antes ejer-
cido por los esclavos gana otro significado, de “inconciente”, por lo
tanto, dispensable para el desarrollo de Brasil, como podemos constatar
en el texto del Relatorio de Provincia ir verbés, del cual transcribimos:

(-..) Estamos en un verdadero periodo de gestacion social. 1.a transformacion
del trabajo agita en sus fundamentos mismos a la sociedad brasilera entrega a
la actividad inteligente de los hontbres bres las grandes fuentes de riguesa
hasta ahora exploras por la fuerga inconsciente del exclave — tal es ol proble-
ma de la actualidad. Como se ve es un problema complejo: -entiende como los
derechos ya hoy incontestados del hombre esclavizade, y como los intereses
creados y avigorados a lu sombra de la ley. El esclavo es todavia hoy un ele-
mento prinapal para la produccion — es de mister, pues, actuar cantolosa-
mente para nio sacrificar los grandes intereses colectivos (... ).

(---) cabe abora a cada una de las provincias la tarea de cooperar en la gran
obra de transformacidn del trabajo: - buscando la definitiva extinciin de la
esclavitud, promoviendo la educacion popular, y ayudando tanto como preda
e desenvolvimients de los nsicleos coloniales. Son tres funciones paralelas:
emancipar, instrutr y colonizar.’

Con base en el incierto clima, podemos notar que el discurso en aquel
momento da otto sentido al trabajo esclavo, por tanto otro sentido para
los negros también, toda vez que alcanzar el deseado desarrollo no po-
dria efectivizarse a través de la fuerza de trabajo de los esclavos negros.

5 Informe con ¢l que el Excclentisimo Sefior Dr. Antonio Lara da Fontoura
Palmeira paso la administracién de la Provincia al Excelentisimo Sefior Dr.
Francisco Jos¢ da Rocha, cn septiembre de 1885, en Desterro (actual
Florandpolis).
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Finalmente, todavia estaban entre la sociedad brasilera los discursos so-
bre la inferioridad de los negros, o sea, estos eran incapaces de propor-
cionar el progreso del pais, por eso no eran mis necesarios en cuanto
mano de obra como lo fueran tempos atris.

En la mitad del siglo XIX ¢ inicio del siglo XX, todaviz influenciadas
por las ideas racistas del Conde de Gobineas y del tedrico evolucionista
Herbert Spencer, la elite intelectual y la politica brasilera vefzn 2 los ne-
gros como un atraso para el pais. Los ideales de civilizacién y progreso
tenfan como modelo o ejemplo las sociedades europeas. Los negros
eran vistos como herederos de un orden social del pasado y que traia
consigo rasgos de primitivismo e ignorancia. De csa forma, la presencia
de los negros era incomoda e incompatible con los ideales de un Brasil
civilizado que vislumbraba el desarrollo y el progreso. (SCHWARCZ,
1993},

Las ideas de inferioridad fisica y psicolégica de los negros fueron gra-
dualmiente incorporadas en la literatura escrita del Brasil, lo que contri-
buyd todavia mas a la movilizacién de estereotipos y estigmas negativos
en relacién a los negros. Para ejemplificar, en la década del 30 hubo un
aumento de la produccién literaria infantil en la que.

(...} personajes negros, sobre tode como narradores de bistorias, demostrando
la fuerte presencia de tragos asociados a la cultura negra, como la oralidad, la
transmisiin de la bistoria de origen africana. Tales bistorias eran representa-
das como cargadas de valor afectivo, contadas por negra bellas, asociadas a la
ngenutdad, al primitivismo, presentando un estereotipo y simplificacion ca-
racteristicos. Fis en la perspectiva del rescate folclorizada de las raices nacio-
nales gue los narradores de bistoria negros eran recuperados en lus narrativas,
como depositarios de una tradicion sitwada en el pasado, a ser registrada y
rescatada a fravés de la literatura infantil. (GOULEA, 2005).

De acuerdo con la transcripcion podemos percibir que todavia en la dé-
cada del 30, la literatura (también la infantil), estaba muy ligada a las ex-
periencias de la esclavitud. E} ejemplo estd en las imagenes de las muje-
res negras que aqui estan representadas como la negra vieja, narradora
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de historias. Esas imigenes son tipicas de representaciones de las
“Amas”, de las “Bas”, entre otras mujeres negras. que vivian en condi-
ciones de seres serviles.

Igualmente, muchos de los libros didicticos de las diversas areas del
conocimiento trazan textos y contenidos todavia con resquicios de las
influencias de las teorias raciales -que de manera implicita o explicita-
mente continvan defendiendo la infedoridad biolégica y la incapacidad
intelectual de los negros-, al mismo tiempo que enaltecen ideologica-
mente el blanqueamiento del pafs.

En el final de la década del 70 e inicio de los 80, investigadores, entre
ellos, profesores, y académicos atentos a estos problemas denuncian el
racismo y el prejuicio en relacién a los negros movilizados en los libros
didicticos. Y asi, al realizar

(--.) una revision de la base de datos de la ANPEE, (Asociacién Nacional
de Pos-Grado en Edncacidn) sobre tesis y disertaciones defendidas en progra-
mas de pos grado a ella afiliados, en el periodo 1981-1998, revels Ja presen-
cia de 114 litulos sobre el tema del libro didictico, cnuatro de lox cuales rela-
conados al racismo (estereotipo, preconceplo o discriminacion) para un total
de mds de 8 miil titwlos de tesis y disertaciones registradas en su base de datos.
- Stlva (2002) encontrd apenas 44 referencias sobre racismo en libros didicticos
publicados en el periodo 1987-2000, investigando 24 bases de datos nacio-
nales, siendo que muchas de ellas constituyen texctos diversos producidos a
partir de una misma investigacion bdsica.

(--.) sobre la representacion de negros en libros diddcticos brasileros, organi-
gando una sintesis en tres grandes thpicos: a)sintesis general de las caracteris-
ficas y contexto de produccin de investigaciones y estudios, conto se ve en un
vuelo de pdjaro; b) ennnciando el discurso racista y c)ombationds el discurso
racisia en los libros diddcticos (ROSEMBERG, BAZILLI SI1.17A,
2003).

Cada ano que pasa vienen surgiendo nuevas investigaciones relaciona-
das al tema. Abordaremos algunas de ellas a continuacién.
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La investigacion titulada E/ Negro en el 1ibro Didictico: Historia del Racismo,
Preconceptos y Mentiras, de los autores Elio Porto dos Santos Junior y An-
dré Luis R. Soares (1999), forma parte del anlisis de cinco Libros Di-
dicticos de Historia, publicados entre 1996 y 1998 enfocando el negro
en el Brasil durante la esclavitud y pos-abolicién.

Santos Junior y Soares observaran que, de los cinco libros, tres de-
muestran insuficiencias y deficiencias en sus abordajes tedricos, como
planteamos en lo siguiente:

El libro de José R. Oliveira Macedo y Mariley W. Oliveira, Brasil: Una
Historia en Construccion. Vol. 1. para Secundaria, 1996, es una de las
obras cuyos contenidos mejor abordan la cuestion del negro en el Bra-
sil. Comienza con el concepto de ciudadania y la cuestion social de la
poblacién negra del pais. La obra parte del tiempo presente trazando
cuestiones actuales y mas proximas a la realidad socto-econémica de los
negros brasileros, para después arremeter con el pasado, en el periodo
del Brasil colonial, enfocado en el trabajo esclavp. Ademas de esto, la
obra trabaja las formas de trato dadas a los esclavos (en tanto mercade-
ria y “cosificacion” de los negros); formas de castigo y las formas de re-
sistencia de los esclavos.

Los autores Santos Junior y Soares apuntan algunos puntos positivos en
la referida obra, entre los cuales, la referencia que la obra hace al conti-
nente africano (sociedad, cultura, economia, comercio, artesania y side-
rurgia) antes y después de la colonizacion de América. Trata también el
drama del proceso de migracion y el proceso de aculturacién sufrido
por el pueblo afticano, asi como la exploracién econdmica que sufre la
referida poblacidn y las consecuencias que perduran en los dizs de hoy.
El libro discute también el mito de la democracia racial, conceptos de
raza, discriminacion entre otros asuntos, proporcionando a los alumnos
reflexiones sobre el problema social que los negros vienen enfrentando
a lo largo de los afios en el Brasil.

También es considerado un buen libro la obra de Mario F. Shmidy, ti-
tulada Nuestra Historia Critica: 500 arios de Historia Mal Contada. Bd. Nue-
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va (Generacion. San Pablo, 1997. Fin él lo que llama la atencién son los
abordajes didacticos de la obra que el autor inicia a partir de las si-
guientes palabras: e Historia silo consigue revelar el presente cuando ella te hace
pensar historicamente.

Esta frase que representa un indicio de que el abordaje de la obra no se-
ri meramente informativo, o sea, con ese enunciado, se espera que el
tenor de los contenidos traiga un abordaje de forma mis critica de la
Histotia del Brasil, abarcando alli la Historia de los Negros.

En el anilisis del libro, Santos Junior y Soares apuntan cuestiones que
juzgan importantes y que estin contempladas en la obra, entre las cua-
les, la forma con que el autor discute la Historia tradicional en lo que
dice tespecto al racismo camuflado cuando lo que él plantea es que las
diferencias sociales de los negros brasileros estin “condicionadas por
una continuidad histotica”.

Ademis de esto, los dos autores llaman la atencién para otros enfoques
cn el ltbro, tales como el concepto de sociedad alternativa a fin de mos-
trar como eran organizados los quilombos, cuya forma de trabajo era ba-
sada .en la cooperacién de los individuos, donde todos eran libres e
iguales y los lideres eran escogidos democraticamente.

Por otra parte, el autor presenta los guslombos como formas de resisten-
cia y revueltas de los negros, o sca, se deconstruye Iz idea de que los ne-
gros eran pasivos y no luchaban por la libertad.

Entre otros aspectos apreciados de forma positiva por Santos Junior y
Soares en el libro de Shmidt esta la referencia a un mapa que indica las
rutas de trafico de esclavos para el Brasil. Este mapa, ademas de situar
la posicion geografica de los lugares de origen de trifico, presenta las
diferentes naciones africanas, mostrando que los negros poseian distin-
cién social y politica.

En la investigacion “La Visién del negro en el Libro Didactico de Por:
tugués” de Renilson Menegassi y Neucimara Ferteira de Souza, los au-
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tores hacen un analisis de dos colecciones de libros didacticos de Len-
gua Portuguesa para 5° y 8° grado, utilizados por escuelas publicas de la
region de Umuarama — Parana, con aprobacion del MEC en 2002,

El objetivo central de esta investigacién es relatar de qué forma los ne-
gros son presentados en la Coleccién “La Palabra es Portugués™, de las
autoras Graga Proenga y Regina Horta. San Pablo: Atica, 1998 y la Co-
leccién “Lectura de! Mundo”, de Norma Discini y Lucia Teixeira. San
Pablo: Editora del Brasil, 1999,

De acuerdo a los resultados de Menegassi y Souza, en la Coleccion “Ta
Palabra es Portugués”, en relacion a los negros, fueron detectados en
los textos e imégenes:

¢ Ausencia total de los negros — (libro de 7° grado),

* [stereotipos de confusion y violencia — “segmento negro como
causante y difusor de discordia” — (libro dg 8° grado). Hay en el
texto titulado “Conflictos”, la ilustracién de una moza negra y son-
riente, alegre, entre dos mozos blancos, teniendo uno de ellos fiso-
notniza irritada, lleva a la posible constatacién de que la moza es cau-
sante del conflicto (MENEGASSI y SOUZA, 2005).

® [stereotipos de desharrapados, pobres, serviciales — (libro de 5°
grado); en el texto “La Apuesta”, la imagen de una sefiora negra de
pafiuelo en la cabeza, disefiada de manera caricaturesca, caracteri-
zando un estereotipo social, teniendo en cuenta que las sefioras ne-
gras, en las raras veces que aparecen en los libros didacticos, son
presentadas con caracteristicas de serviciales (...). El personaje de-
nominado Dona Durvalina tene 9 hijos, de acuerdo con el texto,
los mismos aparecen ilustrados a su alrededor, usando ojotas y ro-
pas remendadas, caracterizando pobreza (...). (MENEGASSI Y
SOUZA, 2005).

21 - Universitas



Resefas

® Comparacion con animales y cosas — (libro de 5° grado); En un
didlogo entre un chico blanco y uno negro, en el que aparece la frase
“iEiste es Tiziul”. El sustantivo Tiziu se tefiere al chico negro, como
nombre propio, segin las explicaciones del libro didactico. De
acuerdo con el Diccionario aurelio (1999), el término Tiziu corres-
ponde a un ave passiforme, cuyo macho es negro-azulado. asi, es
posible observar que las autoras y el ilustrador del libro didactico
establecieron una relacién entre el chico negro y el pajaro, en vez de
darle un nombre como, Joao, André, etc. (...) el chico negro fue k-
teralmente utilizado como una cosa que sirve de referencia a otra.
(MENEGASSI y SOUZA, 2005). Para Menegassi y Souza, en este
caso, el término Tiziu posibilita la movilizacién del preconcepto,
toda vez que compara al negro con un “animal-pijaro” cuyas plu-
mas son negras, al mismo tiempo que posibilita el empleo de apo-
dos, provocando una baja auto-estima en los alumnos negros.

En la coleccién “Lectura del Mundo™ (5° grado), Menegassi y Souza,
detectaron que las tonalidades de colores usadas para representar a los
negros son las mismas utilizadas para representar también algunos ani-
males; en este caso, a un perro. Esa representacién no ocurre con las
demis etnias presentes en la referida coleccién. Segiin Menegassi y Sou-
za, esta actitud puede provocar cierta humillacién en los alumnos ne-

gros.

Menegassi y Souza concluyen que ambas colecciones estin cargadas de
estereotipos y preconceptos en relacion a los negros de forma implicita
y explicita, demostrando la despreocupacion por la pluralidad cultural
del Brasil, lo que puede ser discutido y trabajado por los profesores
junto a los alumnos, a fin de construir una escuela mas democritica,
valotizando la diferencia como un aspecto positivo de la formacion del
alumno. (MENEGASSI y SOUZA, 2005).

En otra investigacion de Renilson José Menegassi, titulada “La Repre-

sentacion del Negro en el Libro Didactico Brasilero de Lengua Mater-
na” de 2004, el autor analiza el libro didictico “Portugués: Lectura y
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Expresion” de las autoras Marcia Leite y Cristina Bassi, 7° grado, San
Pablo: Actual, utilizado en varias escuelas de Maringa y en el Norte del
Estado de Parana.

En este estudio, Menegassi destaca las ilustraciones y actividades de una
unidad que trabaja la letra de Chico Buarque “O meu guri”. Al lado de
la letra de la cancion hay una ilustracion de wn chico sin camisa, descalzo, co-
rriendo en la oscuridad, con un anfifaz en los ojos, una bolia amarilla en la mano,
cabellos despeinados y miny enrulados, demostrando explicitamente el diserio de un
chico negro. MENEGASSI, 2004).

Sin embargo, la letra de Chico Buarque no deja ninguna marca linguisti-
ca que sustente la imagen de un gw7 como un chico negro y asaltante, la
referida imagen del texto presentes en el libro didictico puede inducir a
los lectores a elaborar e interpretar una imagen en la que e/ guré narrado en
e texto solo puede ser un chico negro ladron; un chico negro que asaltd una persona y
robé la bolta, por eso estd corriends. (MENEGASSI, 2004),

En relacién a las actividades que acomparian al texto, son presentadas
las respuestas (en el ejemplar del profesor) que llevan a un Gnico senti-
do; conforme a la transcripcion:

-¢En qué circunstancia se da el nacimiento del guri?

Respuesta: Iin una época inadecuada; la madre debia ser soltera; pobre,
ete.

-¢Qué tipo de actividad el chico encontré para sustentar a la familia?
Respuesta: La de asaltante (MENEGASSI, 2004).

Al cruzar todas estas informaciones (ilustraciones, texto y actividades)
expuestas en la unidad del referido libro didictico, se evidencia la visién
estereotipada y prejuiciosa de las autoras, es ilustrativo en relacion a los
negros y a los pobres que los asocia a marginales, asaltantes, ladrones y
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al mismo tiempo induce a los lectores a csa tGnica vision de estos seg-
mentos sociales y étnicos.

Menegassi alerta que los autores de libros didacticos poseen este tipo de
vision o semejante, foduvia no consideran al negro como un cudadans brasijers
que consiriye y construyd este pais y eso puede traer setios problemas, por
ejemplo: la perpetuacién y movilizacion de discriminaciones y precon-
ceptos, generando la baja auto-estima de los alumnos negros y la exclu-
sion de los mismos en el sistema escolar brasilero.

En “E{ Stlenciamiento del Libro Didictico Sobre la cnestion Eitnico-Cultural en ls
Primera Etapa de la Ensefanza Fundamental” de Alaor Gregorio de Olivei-
ra, publicada en la Revista Fspacio Académico de septiembre de 2004,
los analisis del autor conttibuyen para alertar sobre las trampas y los pe-
ligros presentes en los libros didacticos en lo que se refiere al silencia-
miento y/o distorsiones en el trato de cuestiones étnico-culturales, en
especial al segmento negro.

Oliveira investigd y analizé textos e ilustraciones de los libros de Len-
gua Portuguesa y Literatura de Maria Fernindez Coccéd y Marco Anto-
nio Haler — Coleccion ALP (Andlisis, Lenguaje y Pensamiento: un tra-
bajo de lenguaje en una propuesta constructivista). Volimenes 1,2,3y
4. San Pablo, 1996, utilizados en la red publica de ensefianza de 1z ciu-
dad de Maringa — Parani, entre los afios de 1998 y 1999,

Entre los resultados de investigacién, Oliveira presenta pasajes -de los
textos de los libros didécticos en los que pueden scr detectadas discri-
minaciones y prejuicios al referirse a los negros, conforme muestramos
a continuacidn:

* Comparados a animales y/o cosas:

En la casa todavia existen dos personas — fia Nastacia, negra de estimacion
que ¢rid a 1.ucia de pequeria (...) — (Texto 14 — V.1.p.80 — Gxtraido de la
obra de Monteiro Lobato — Reinos de Narizinho).
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* Retratados como seres inferiores a los no negros:

El texto narra una situacién de clase en el aula, entre Ia profesora y un
alumno, Zezé. En un momento dado de la narrativa, el alumno se refie-
te 2 una compariera de clase, diciendo: “Dototilia es mas pobre que no
se qué. Y 2 las otras chicas no les gusta estar con ella porque es negrita y
muy pobre” — (Texto 12 — V. IV. p.77 — Extraido del Romance “Mi
planta de naranja lima”, de José Mauro Vasconcelos),

En cuanto a las ilustraciones presentes en los libros didacticos, Oliveira
plantea que las imdgenes se presentan bien acabadas, creativas y coloca-
das al servicio del texto. Algunas veces, sin embargo, es la propia ilus-
tracion la que cobra complementacién por el texto. (OLIVEIRA, 2004).

Al analizar las ilustraciones, Oliveira hace las siguientes observaciones:

*  Modelo estético blanco:

El libro presenta imagenes de dos simpaticas sefioras idosas y pide al
alumno que indique “scual de esas mujetes le gustaria que fuese su
abuela?” — (Idem. V.I. p. 110).

Para Oliveira, el libro no reconoce la presencia del alumno negro, una
vez que las dos sefioras presentadas para ser escogidas como abuelas,
son blancas. En este caso, el libro didactico retira los negros del univer-
s0 socio-cultural brasilero.

En una ilustracién que acompafia el texto de Monteiro Lobato (ya men-
cionado), presenta la imagen de tia Nastacia, negra, de pafiuelo en la ca-
bezz sujetando una cacerola, haciendo creer que se trata de una cocine-
1a, disefiada de manera caricaturesca, acentuando una imagen grotesca,
que port cierto induce en el nifio negro elementos de rechazo. (OLI-
VEIRA, 2004) '

Oliveira sefiala que en el inicio de los capitulos de los libros didicticos
analizados, son presentadas ilustraciones de cuadros de pintores famo-

25 - Universitas




Resefias

sos, retratando exclusivamente personajes blancos, conforme muestro a
continuacion:

En el primer volumen traza una imagen de una chica blanca tomando
un gato. Esta pintura se titula “La chica y su gato” del famoso pintor
Auguste Renoir.

En el segundo volumen traza como ilustracién dos nifias blancas pare-
cidas a 4ngeles. El titulo de la obra es “Clavel, lido, rosa” del pintor
John'Singer Sargent.

Hay también: la ilustracién clisica de Cenicienta y su principe encanta-
do, todos blancos (ella rubia), vestidos de novios; una fotografia de una
familia de inmigrantes (que data del siglo XX). En esa foto todos son
blancos.

Para finalizar, Oliveira describe la ilustracion del volumen IV, donde
aparecen cuatro figuras personalizadas, siendo la de una mujer sentada
en el suelo, un indio tomando un arco y flecha, un hombre negro (estili-
zado) tomando un instrumento de percusion, la figura de Saci Perere
(también estilizado) y la de un mono trepando de un 4rbol. Lo que lla-
ma la atencién en esta ilustracion es la gran semejanza existente entre
tres figuras: la del hombre negro, la de Saci y la del mono. El color ne-
gro es de la misma tonalidad y los trazos fisonémicos absolutamente
iguales. (OLIVEIRA, 2004),

Estas y otras investigaciones (MACHADQ; REIS; LOPES, 2004),
(TONINI, 2001), (SILVA, 2002), presentan ¢l libro didictico como uno
de los instrumentos pedagégicos movilizadores de imdgenes hegemoni-
cas, pues €l construye y transmite valores culturales, sociales, signos,
imagenes, estereotipos, estigmas, generalizaciones y preconceptos en
relacién a varios temas, en especial, al segmento negro.

De acuerdo con las investigaciones aqui desarrolladas, el libro diddctico
contribuye a la sedimentacidon de la exclusion social de los negros
(OLIVEIRA, 2004), pues el silencio niega la presencia, la participacion
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y la contribucién de este segmento en la sociedad brasilera, La distor-
sién, la folclorizacién y la estigmatizacién en torno a los negros son in-
troducidas a través de textos e ilustraciones de los libros didicticos
ademads de crear en los alumnos negros situaciones de humillacién coj
labora también para crearles sentimientos de no pertenencia a la sc’>cie-
dad brasilera,

La ausencia de referencias positivas a los negros en los libros didacticos
puede causar consecuencias negativas a los alumnos en general: a los
alumnos negros, dafios que pueden afectar su auto-estima, el ejemplo de
inculcacion del sentimiento de inferioridad, lo que puede llevarios a un
fracaso escolar al punto de abandonar la escuela; a los alumnos blancos
a la no posibilidad de re(crear) otras imdgenes, referencias y valores que’
propicien el debido re(conocimiento) y respeto a los negtos.

El resultado de esto es la reproduccién y la perpetuacién de las desi-
gualdades sociales entre los diferentes grupos poblacionales. En una re-
flexién mas abarcativa, poco se estimula el desenvolvimiento de una
cultura democritica, toda vez que se refuerza una sociedad desigual
injusta y violenta, incapaz de (re)conocer y respetar a los unos y a lo;
otros.

La negacidn y el no reconocimiento de las identidades culturales® de un
pueblo pueden ocasionar setios problemas de orden psicoldgico y social
para los miembros de esa poblacién, en este caso, la poblacién negra.
Esta negacién se constituye en actitudes prejuiciosas y racistas que po-
sibilitan la construccion y la perpetuacién de estereotipos despreciativos
en torno de los negros y de sus culturas. Este factor puede desencade-
nar diversas practicas de exclusiones de esta poblacién en la sociedad
brasilera, entre ellas, en el sistema escolar.

6 En i identi i i
; esée estudio, las 1dc:ntu‘i‘adcsl culturales son enfenchclas como attibutos
ormados y transformados “continuamente en rtelacién a las formas por las
cuales somos representados o interpelados en los sisternas que nos rodean”

Ver: (HALL, 2003)
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Por tanto, entre los actuales desafios puestos en el campo de 1a Ense-
fianza de Historia, estin aquellos orientados a formar ciudadanos capa-
ces de construir conocimientos sobre la Historia del Brasil y de otros
paises como el producto de miiltiples memorias originarias de la diversidad y
pluralidad de las experiencias humanas. (SIMAN, 2005)

Dentro de estas perspectivas, la Ensefianza de Historia se muestra ca-
pacitada para romper con el entendimiento de una historia univoca cuya
referencia estd basada en el eurocentrismo y en los elementos culturales
del hombre, blanco y cristiano.

La educacion histérica al posibilitar otros conocimientos, otras inter-
pretaciones y visiones del mundo centrados en muiltiples experiencias
humanas, representadas a través de la diversidad cultural, social, étnica y
de género, propicia a los alumnos ¢l reconocimiento, el cuestionamien-
to, el didlogo, la alteridad, el respeto y el derecho a las diferencias.

También por presiones de los movimientos negros, las politicas publi-
cas, en especial, en el area de educacién vienen reconociendo la relevan-
cia y la emergencia de trabajar en la escuela las cuestiones relativas a las
diferencias, las identdades étnicas y culturales, teniendo en cuenta que
las instituciones escolares en el Brasil, por medio principalmente de los
programas de ensefianza, curriculos y libros didacticos, todavia presen-
tan una preponderancia de la cultura monocultural eurocéntrica.

Como se dijo anteriormente, la invisibilidad, el no reconocimiento y el
no respeto a las diferencias étnicas y culturales contribuye a la exclusion
de ciertos sectores émicos y sociales de la educacion escolarizada, por

ejemplo, los segmentos negros.

Al trabajar las cuestiones orientadas al respeto y la afirmacién de identi-
dades étnicas y culturales, en la curricula, programas y libros didacticos,
puede tornarse la Ensefianza de la Historia un area de intervencion, ca-
paz de reducir la desercién escolar y el atraso de la escolarizacion de los
segmentos menos representados en la cultura escolar y también menos

28-Universitas

Resenas

favorecidos en nuestra sociedad, que en su mayotia son los negros y los
pobres.

Se puede decir que estos son algunos de los actuales desafios puestos en
el campo de la Ensefianza de la Historia, en pos de la construccién de
una escuela plural, comprensiva y ciudadana, que tenga condiciones de
formar ciudadanos concientes de su papel como sujetos histéricos y
como agentes capaces de transformacién social.
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Il - ARTICULOS

La investigacion en didactica de la historia®

Rodrigo Henriguez,
Joam Pagés

La razon de ser de la investigacion en didictica de la historia

Como es sabido el conocimiento de las didicticas especificas, se nutre
de los resultados de la investigacién en contextos educativos en los que
s¢ ensefian y se aprenden unos determinados contenidos, y de la inves-
ligacion en la formacién del profesorado, es decir en los contextos en
los que se ensefia y se aprende a ensefiar unos contenidos concretos, en
nuestro caso la historia y las ciencias sociales. Los descubrimientos pro-
cedentes de estos dos campos han de redundar én unos mejores curri-
culos de formacion del profesorado y en el desarrollo de los profesores
y, como consecuencia, en unos aprendizajes de los que se beneficiara la
poblacién infantil y juvenil escolatizada que es, en wlima instancia, la
que realmente ocupa y preocupa a quienes hemos hecho de la educa-
cién, y en particular de la didictica, nuestra profesién. También forman
parte de las investigaciones didacticas todos aquellos trabajos que se
centran en el analisis y la valoracién de los contenidos y de los progra-
mas de estudio o de los libros de texto actuales y del pasado.

¢Qué sabemos hoy del estado de la investigacién en Didactica de la
historia?, ¢qué se investiga en los paises de nuestro entorno ¥y por qué se
investiga lo que se investiga?, ;qué sabemos de la aplicacién de estos re-
sultados en la formacion del profesorado de historia o en la ensefianza

* Este articulo ha sido publicado en Iducacidn XX1. Facultad de Educacion,
Universidad Nacional de Educacion a Distanda. N7. 2004

33- Universitas




Resenas

de la historia en las escuelas y en los centros de ensefianza secundaria?
En este articulo pretendemos dar respuesta a algunas de estas pregun-
tas. Para ello hemos indagado la situacién de la investigacion en didicti-
ca de la historia en la literatura cientifica de algunos paises de nuestro
entorno, en particular del mundo anglosajén y en el mundo francéfono,
los dos mundos que, probablemente, mds y mejores investigaciones han
generado en este campo. Hemos empezado nuestra indagacion consul-
tando algunos Handbook o algunos trabajos de anilisis y sintesis recien-
tes en los que se presenta una panoramica general de las investigaciones
y una clasificacion de las mismas. Lamentablemente no conocemos de
la existencia en el mundo europeo no anglosajon de Handbook del estilo
del que coordiné Shaver (1991) dedicado en exclusiva a la ensefianza y
el aprendizaje de las ciencias sociales o de ottos Handbooks en los que se
presentan periodicamente revisiones de las investigaciones educativas
que incluyen capitulos dedicados a la didactica de la historia y de los
estudios sociales(por ejemplo, Richardson, ed., 2001). Para intentar ela-
borar una panorimica de la investigacién existente en el mundo de ha-
bla francesa y en Italia hemos recurrido a otras vias. En el caso francés a
un conjunto de tevisiones publicadas en Perspectives Documentaires en Fdn-
¢ation (2001} y en el italiano hemos hecho distintas aproximaciones a las
instituciones que se dedican a la formacién del profesorado y a la inves-
tigacion (por ejemplo Clio’92).

En ningin caso nuestro trabajo pretende realizar una revision exhausti-
va. Tampoco pretende establecer una taxonomia de lineas de investiga-
ciones ni unas directrices de futuro. Simplemente, pretende ofrecer co-
mo ya hizo hace unos afios uno de nosotros (Pagés, 1997) una vision de
una parte de lo que se estd investigando en didictica de la histora.
Nuestro trabajo estd dirigido a los investigadores del ambito de habla
espafiola, y en especial al alumnado de los doctorados en didictica de
las ciencias sociales. Pretendemos ofrecerles conocimiento sobre algu-
nas lineas de investigacion que se desarrollan en paises de nuestro en-
tomno y sobre algunas de sus caracteristicas para que puedan comparar
con lo que se estd investigando en Espafia y elegir con conocimiento de
causa su linea o su problema de investigacion.
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Iin la primera parte de nuestro trabajo presentamos una situacién de la
investigacion en didéctica de la historia en el mundo anglosajon, En la
segunda, una situacion en el mundo francofono e italiano. Las diferen-
cias entre ambas situaciones son evidentes como se podri comprobar.
El articulo concluye con unas reflexiones finales sobre la necesidad de
conocer lo que se investiga en otros paises para ubicar nuestras investi-
gaciones en el contexto internacional.

1. Investigaciones en el mundo anglosajon

Una buena introduccion a los debates existentes en la ensefianza de la
historia y en la investigacidn en el contexto anglosajon puede consultar-
se en el trabajo editado por Peter N. Stearns, Peter Seixas y Sam Wine-
butg, Knowing, teaching and leaming History: national and international perspecti-
ves. (New York, 2000). Los temas analizados en el capitulo dedicado a la
investigacién en Didictica de la Historia hacen referencia a problemas
que requieren una mirada a caballo entre la historia (desde la teotia de la
historia a la historiografia especifica de algiin periodo) y Ia psicologia de
los procesos de instruccién. La tercera parte del libro esta dedicada a la
investigacion en la enseflanza y el aprendizaje en la histotia. Buena parte
de la investigacion anglosajona se centra o en los procesos de ensefianza
o en el aprendizaje con la intencion de profundizar en uno de ambos
aspectos, como por ejemplo la investigacién de Lee y Ashby (2000) que
se centra en las cuestiones especificas del aprendizaje histético en
alumnos de 7 y 14 afios.

Otra buena perspectiva de la investigacion en didactica de las ciencias
sociales en el mundo anglosajon es la efectuada en el nimero 27 del [#-
ternational fournal of Educational Research del afio 1997, dedicado exclusi-
vamente a temas de ensefianza de la historia y las ciencias sociales. '

Dedicamos nuestro anlisis de la investigacién en didactica de la historia
en el mundo anglosajon a tres dmbitos: las investigaciones sobre la en-
sefianza y ¢l profesor , las investigaciones sobre buenas pricticas y Ias
investigaciones sobre los conocimientos histéricos de los alumnos.
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1.1. Investigaciones sobre la ensefianza y el profesor

¢Qué es una buena clase de Historia?, sQué criterios podemos utilizar
para caracterizar una buena prictica docente?. Este problema ha sido
recogido por algunas investigaciones sobre pricticas docentes realizadas
en la década de los 80 por Shulman (1986). Este investigador, utilizan-
do entrevistas en profundidad y observaciones de aula, describié los
procesos que inciden en el conocimiento pedagdgico del contenido de
los profesores. Una linea similar siguieron Wineburg y Wilson (1988,
1991) analizando la practica docente de maestros experimentados. Otras
investigaciones (Leinhardt, 1993, 1997; Leinhardt, Stainton, Virji, &
Odoroft, 1994) se han centrado en analizar los diferentes tipos de expli-
caciones que dan los profesores de historia durante el desarrollo de sus
clases. Sobre este aspecto, Leinhardt sostiene (1993) que el tipo de ex-
plicacion variard segiin el tipo de objetivo que se plantee el profesor y
segun el modelo de interaccidn profesor/ alumno en el que esté conce-
bida la clase; en algunos casos utilizara explicaciones para remarcar as-
pectos generales del aprendizaje y, en otros casos, usard explicaciones
basadas en argumentos propios de la disciplina histdrica entremezclan-
do conceptos, categotias y hechos con explicaciones basadas en el desa-
rrollo de procedimientos de analisis y comprension de los contenidos
historicos. Segun Leinhartd, las explicaciones de caricter proéedimental
son las que mis tiempo demoran en desarrollarse en los profesores
principiantes quienes, en su mayoria, tienden 2 ofrecer a los estudiantes
explicaciones basadas en contenidos disciplinares.

La mayoria de investigaciones que han analizado los diferentes estilos o
practicas de ensefianza de la historia han tomado como modelo la in-
vestigacién publicada por Evans el afio 1989 en la cual sefiala la existen-
cia al menos de cinco “modelos” de pricticas docentes: el narrador de
historias, el historiador cientifico, el reformador relativista, el filosofo y
el ecléctico. A partir de esta base Brophy y VanSledright (1997) analiza-
ron la practica de profesores que previamente habfan sido catalogados
de buenos profesores. Las conclusiones a las que llegaron en su estudio
fueron que las précticas de los profesores dependen en buena medida

36-Universitas

Resenas

de los marcos de referencia que tengan de la historia y de la historiogra-
fia.

Otra via para ¢l estudio de las practicas docentes son las descripciones
analiticas que hacen profesores que narran sus propias practicas. Un
ejemplo de esta linea lo constituye el trabajo de Holt (1990). Holt, pro-
fesor de historia de la Universidad de Chicago, describié paso a paso el
tipo de problemas historicos que fue planteando a sus estudiantes, se-
fialando los recursos metodolégicos que utilizé. Sus premisas son que
los estudiantes combinan sistematicamente en el aprendizaje de la histo-
ria, la comprensi6n histdrica, la imaginacién y la narrativa.

La investigacion didictica ha puesto de relieve que determinados con-
ceptos historiograficos emanados de los actuales debates historiografi-
cos no son difundidos y/o trabajados por los profesores en los centros
educativos. Esto 2 juicio de Bain (1997, 2001) genera un importante
problema. Muchos profesores al no estar familiarizados con las aporta-
ciones epistemoldgicas emergentes del drea de diddctica de las ciencias
sociales, ensefian historia uidlizando taxonomias en las cuales el cono-
cimiento histérico se diluye en conceptos genéricos que se aplican a to-
das las disciplinas escolares. En tal sentido Bain sostiene que “There are
problems with an unacknowledged, uncritical (reified?) use of the tax-
onomy. Its hierarchical structure creates the impression that elements of
disciplined thought are discrete and linear. Thinking appears flat and
one dimensional. . . . More relevant to this paper, the taxonomy appears
to be discipline neutral, describing universal processes. (Bain, 1997, pp.
10-11)”

Bain (1997), profesor de secundaria en Ohio, defiende que los criterios
con los que los profesores debieran planificar sus clases no deben surgir
tanto de las taxonomias genéricas sino de los cambios que plantea el
conocimiento de la historia. Bain realiza sus investigaciones describien-
do su propia prictica docente intentando buscar modelos de prictica
que trabajen paralelamente objetivos didécticos, preguntas sobre la na-
turaleza epistemolégica de la historia y las ciencias sociales y, objetivos
de caricter instruccional. Algo parecido 2 lo que propone Wineburg
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(1991) para revisar los mecanismos con los que los histotiadores cons-
truyen el discurso historico en sus investigaciones.

1.2. Investigaciones sobre buenas practicas

¢Qué elementos utiliza un buen maestro de historia para desarrollar sus
practicas? La investigacion actual parece identificar dos 4mbitos: a) in-
vestigaciones que analizan las conductas de los profesores y b) estudios
que analizan la influencia de las creencias y €l conocimiento de los
maestros en su ejercicio docente.

La investigacion antes mencionada de Leinhardt (1997) analiza las ex-
plicaciones que dio una profesora durante un determinado periodo de
tiempo. Al analizar el proceso y los resultados de los estudiantes y de la
profesora, Leinhartd concluye que las explicaciones de la profesora fue-
ron exitosas. Por ello Leinhartd propone caracterizar diferentes formas
de ensefianza exitosa con el fin de construir modelos flexibles de desa-
rrollo profesional.

Otras investigaciones que han analizado practicas exitosas han seguido
otros derroteros diferentes de los planteados por Leinhardt. Por ejem-
plo Newmann (1990) y Onosko (1989, 1990) consensuaron con los
maestros que iban 2 ser estudiados algunos criterios para definir una
buena practica docente. Por ejemplo: trabajar temas especificos en lugar
de muchos temas, trabajar de forma coherente y continua, otorgar la
cantidad apropiada de tiempo a los estudiantes pata pensar y responder
las preguntas formuladas por el profesor, etc. (Newmann,1990).

En la investigacién reciente se aprecia un esfuerzo interpretativo que
tiende a relacionar por una parte las creencias y los conocimientos de
los profesores, con su prictica efectiva en el aula como en el caso de las
investigaciones de Yeager y Davis (1 995) y de Quinlan (1999). En am-
bos estudios el papel de las concepciones historiogrificas fue clave para
comprender los fundamentos de la racionalidad prictica con que desa-
trollaban sus clases. Sin embargo, squé historia |, qué historiografia se
ensenia en las universidades?. Muchos de los esfuerzos desplegados en la
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didictica de las ciencias sociales por desarrollar una enseﬁgnza.cdtl’ca se
han visto dificultados por determinadas concepciones hlstonog'r‘aﬁcas
presentes en las universidades que no problematizan la construceién del
conocimiento social. Los estudios de McDiarmid y then-]ohfmsen
(McDiarmid, 1994; McDiarmid & Vintcn—Johansen, .1993) han sengladg
que en muchos casos resulta mas facil 'rnodjﬁcar ciertas concepeiones
historiogrificas de los profesores (espec_mlmlente principiantes) que sus
concepciones acerca de como ensefiar histora,

Por ello autores como VanSledright (1996) han seﬁ?lado que en la con-
formacién de lo que se denomina una “buena prictica docente” conflu-
yen tanto los conocimientos y las creencias de los profesor@ como
también otros tipos de conocimiento practico acerca de.l aprendizaje de
los alumnos, las expectativas de los padres, el compromiso con l.os fines
curriculares de la historia y de las ciencias sociales y su conocimiento de
los recursos curriculares a su disposicion.

Suzanne Wilson (2001) sefiala que a las investigaciones que se centran
solo en las creencias y en los conocimientos de los profesores, aun les
falta desarrollar teorias que puedan ser aplicables a Otros COMEXLOs edu-
cativos y, de esta forma, contribuir 2 generar teorias f:xphcg‘nvas ql‘u:
alimenten una teotia de la ensefianza de las ciencias s’oc_lales. En el caso
de aquellas investigaciones que han _es’tuc‘hado las pricticas const_n;ycin-
do a partir de ahi explicaciones didacticas, (mfa .rf;eﬁe de' praxivlogia),
Wilson les rebate el hecho que han caido en cxphcacu.)ncs c_1rcu.lgres 50~
bre la misma. Por ¢llo Wilson apela al desarrollo de investigaciones de
caricter holistico que incorporen tanto los procesos dc::-f.arrqllados_en la
cnsefianza, como los presentes en el aprendizaje de las ciencias sociales.

1.3. Investigaciones sobre el conocimiento histético de los estu-
diantes

Una importante linea de investigacién en DCS ha sido la que ha puesto
su atencién en la forma en como los alumnos comprenden y le dan
sentido a 12 historia, ya sea poniendo la aFencién en como _los alurrEno§
aprenden y razonan a partir de textos (Britt, Rouet, Georgi, & Perfetty;
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¢n la vida diaria. La influencia de Risen se ha hecho notar en otras in-
vestigaciones sobre el desarrollo de la conciencia histérica en los jove-
nes. Este el caso de la macro investigacion Youth and History, a comparati-
ve Enropean Survey on Historical Consconsness and Political Attitudes among
adolescents, coordinada por los investigadores Magne Angvik y Bodo von
Borries (1997; von Bortries, 1995). Conceptos como los de conciencia
histérica, y competencias narrativas han sido utilizados en distintas in-
vestigaciones en Didictica de la Historia en particular y en educacién en
general como, por ejemplo, en los trabajos de Kalbl (2002), Lorenz
{2001), Schonert-Reichl (2001) y Wertsch, (2001). A partir de los plan-
teamientos de Riisen, y desde perspectivas psicologicas, literarias y edu-
cativas, se desarrollan planteamientos que vinculan la conciencia hists-
rica con la conciencia moral en los jévenes (Wertsch, 2001). Asimismo,
el papel de las narrativas en la estructuracion de actitudes individuales y
colectivas estd, para Kélbl, en directa relacién con la forma en como se
usan las relaciones de temporalidad. Una buena revisién conceptual del
tema de la conciencia historica en el contexto europeo es la tealizada
por Sharon MacDonald en Approaches to Enropeas Historical Conscionsness.

Reflections and Provocacions, (2000).

Investigaciones recientes en el dmbito canadiense (Jewsiewicki & Lé-
tourneau, 1998a y 1998b) han sefialado la importancia de estudiar la re-
lacién entre la conciencia histérica y la formacién de actitudes politicas
en los jovenes que permitan el desarrollo de la ciudadania en contextos
de muldculturalidad. En una via similar Peter Seixas, director del Centre
Jor the Study of Historical Conscionsness de la Universidad de British Colum-
bia, Vancouver, ha estudiado la comprension histérica de los alumnos a
partir de la incorporacién de nuevas categorias utilizadas en las Ciencias
Sociales. Ejemplo de ello son la comprension que tienen los alumnos de
las problematicas multiculturales (Seixas 1993), los marcos morales que
utilizan para conocer ¢l pasado (Seixas 1994) o la forma en como los
estereotipos de género influyen en el pensamiento histérico de los jove-

nes (Fournier&Wineburg, 1997)
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Otros investigadores como Brophy y VanSledright (1997) no son tan
optimistas sobre las capacidades de los cstudiantes para trabajar marcos
de analisis complejos como los propuestos por Wineburg, Para Brophy
y VanSledright el conocimiento y la comprension histdrica deben ser
necesariamente operacionalizado como una lista de hechos y sucesos

antes que conceptos o categorias explicativas.

Al hacer un balance de los 4mbitos estudiados por la didéctica de la
historia en el mundo anglosajén, Suzanne Wilson (2001) plantea algunas
demandas de cara al futuro de la investigacién y su respectiva praxis:

a) Volver a pensar ¢l concepto de prictica, es decir aprender a reconsiderar lo
que consideramos por practica docente como una red en la que existen
distintos momentos y variables que influyen en su desarrollo (momen-
tos de mayor claridad, otros de no tanta claridad, clases buenas y malas,

etc.).

.
b) Analizar los vinculos entre la ensesianza y el aprendiqase. Esta vinculacion
resulta cada vez mis necesaria para comprender mejor la ensefianza y el
aprendizaje. En opinién de Brophy y Alleman (1999), el conocimicnto
de los mecanismos mediante los cuales los nifios aprenden determina-
dos conceptos, puede ser muy Gtil para ayudar a modelar el tipo de en-
seflanza que permitird desarrollarlos con mayor eficacia,

2. Investigaciones en el mundo francéfono y en Italia

La situacion de la investigacion en didactica de la historia y de las cien-
cias sociales en el mundo de habla francesa y en Italia se asemeja mas a
la situacion espafiola y latinoamericana que a la anglosajona. La tnica
excepcidn en el mundo francés la constituye el Canada francés como
pone en evidencia el anilisis de la investigacién empirica en didéctica de
l2 historia realizada por Laville (2001) en el que ¢l peso de la investiga-
cién anglosajona es claramente superior al de la investigacién francesa,
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Los documentos como soporte de la ensefianza. Las investiga-
ciones van desde el dominio de vun instrumento y la manera co-
mo se utiliza en clase hasta el papel de los lenguajes {film y len-

guaje verbal,...).

Las actividades y producciones de los alumnos. Este campo -
cluye aspectos tan vatiados como los aprendizajes que permiten
la lecto-escritura, la produccion de un texto narrativo, etc...

Las situaciones de enseflanza/aprendizaje. Se trata de investiga-
ciones que describen o interpretan una situacién determinada,

que experimentan para producir un cierto tipo de aprendizaje,...

La apropiacién de saberes y las representaciones sociales. Estas
investigaciones intentan descubrir como se construye un saber
tan complejo como el saber histérico, intentan relacionar las re-
presentaciones sociales con el concepta de obstaculo,... El con-
cepto de representacion social en el senti_ap que le da la psicolo-
gia social francesa ha sido aplicado en muchas investigaciones

en didactica de las ciencias sociales y de la historia.

La funcién de las ensefianzas disciplinares. En este campo se in-
cluyen las investigaciones historicas de la evolucion del curricu-
lo, el andlisis de los textos oficiales o de libros de texto, etc. y

La formacién del profesorado para ensefiar. A veces se analiza
la formacion en didactica, a veces la didictica en la formacion.

A pesar de la abundancia de campos, la valoracién que estas autoras ha-
cen del estado de la investigacién en didictica de la historia y de lz geo-
grafia no es, sin embargo, halagiiefia. Afirman que es un campo cientifi-
co poco estructurado en el que no hay ningun paradigma dominante,
aunque las problematicas dominantes en las investigaciones se pueden
ubicar en dos modelos interpretativos: el de la transposicién didactica,
“ou plutét d’'une transposition didactique réinterprétée” (p. 9) y el de la
disciplina escolar tal como lo ha disefiado Cherbel.

45 - Universitas




Resenas

En ¢l mismo nimero Laville
anglosajona y de la francesa,

dictica de la historia en dos grandes ambitos:

1.
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end programas y manual i
vestigacion sobre la conciencia his ’ @yl

torica.,

El primer imbi
gran ambito de la pro d e
las ; o propuesta de Laville incluye
investigaciones desarrolladas en el mundo aﬂglos);jéiui?tag e e
adas mas

arriba, A ellas h fadi i
peniba. A clias 4y que afiadi las que incluye en segundo ambi
estigaciones sobre la conciencia histérica o

S

Durante ba i
dae b ;t:g;;dt;c;?lpo en f:‘l’ mundo francéfono existié una abun-
ciles de o, apada Ee:ug.amon‘ cer?t‘rada en las representaciones so-
e e s alum d.e s 3 irjvesngaclon sc inspiraba en las aportacio-
e Mo Rﬁ/mozmj Jode et procedentes de la psicologia social. En
ochenta 5 prncie (;rgamzados por el INRP en Iz década de los
vestin o rf:ahm(]e obs ?O del Slgl(.J pasado se presentaron muchas
oo g aciones e "adas bajo esta racionalidad. También muchos gru-
gacion del INRP indagaban sobre Ia construccién deg;cl:-

nocimie
oy dntos p01:' ’parte de los escolares (por ejemplo
de de la cansalité ef des Productions des éléves o

ge la géngraphie, 1998). Actualmente siguen
| re_las representaciones y los conocimien
a historia antes y despucs de su ensefianza

Contributions
da.m Lenseignement de bistoire of
existiendo investigaciones S0-
tos que el alumnado tiene de
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(2001}, buen conocedor de la investigacién
agrupa las Investigaciones empiricas en di-

El a izaje histéri
prendizaje histérico de los alumnos que, a su vez, divid
, , e en

€10n realizada en el proceso, i) la in-
producto y iii) la investigacion sobre

a de la historia que también di-

Reserias

Lautier (2000), por ejemplo, indaga a través de entrevistas semiestructu-
radas realizadas con adolescentes, algunos de los procesos puestos en
accién en la construccion de la memotia de un acontecimiento historico
_el descubrimiento y la conquista de América por los espafioles- (55
alumnos de entre 11 y 17 afios), en la conceptualizacion de las socieda-
des antiguas -las sociedades precolombinas- (30 alumnos de entre 14 y
17 afios) y en la conceptualizacion del gobierno de la democracia fran-
cesa contemporanea (30 jovenes de entre 14y 17 afios).

En sus conclusiones sefiala, en primer lugar, que ha observado en la re-
construccion de la historia o de las instituciones “des informations tron-
quées, beauconp des valeurs et des processus parfois contradictoires” (p. 143). En
segundo lugar que la fuerza de los saberes pricticos y compartidos es
particularmente dindmica. Y finaliza: “I.'appropiation des connaissances
bistorigues et politiques relive de ce travail d'un mémoire collective foujonrs en CoUrs
d'elaboration. Les références ef les arguments que les sujels miterrogés proposent
témoignent de ces emprunts, de ces allers et retonrs entrele passé et le présent, entre des
palenrs profondiment installées et des pratigues qui tendenl,d les réactualiser ou 4 Jes

déplacer” (p. 146).

En Ginebra, Audigier et al. (2004) han investigado los conocimientos y
las representaciones de 276 alumnos de Ginebra sobre diversos con-
ceptos historicos. A partir del concepto de “disciplina escolar” acufiado
por Cherbel se proponen estudiar las concepciones que tienen los
alumnos desde las finalidades a las caracteristicas de la historia escolar.
Sostiene Audigier, que las finalidades de la historia escolar se pueden
agrupar en finalidades patrimoniales y civicas, intelectuales y criticas y,
en finalidades practicas para la vida cotidiana.

También Martineau (1999) ha estudiado las formas en como se estruc-
tura en los alumnos lo que él define como “pensamiento historico™.
Martineau sefiala que la relacién dada entre las formas de pensamiento
bistérico (emanadas de la disciplina historiogrifica) y la historia escolar
estin mediatizadas por el proceso definido como transposicion didact-
ca. Fl desarrollo del pensamiento histérico, “..invite donc d préciser les
fondements concepluels et pedagogiques de la practique d’enseignement de Lhistoire ef,
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d'abord, de clarifier de f4 Jacon la plus opérationnelle I nalure ef ey modalités
dexercice de Iz penses historigue 4 la ecole secondarie,” (p-131). Martineau cate-

Las investigaciones sobre Ja funcién social de 1a historia: el anali-
sis de los contenidos ¥y de los programas

Uno de los campos que mas investigacion ha generado en el mundo
francéfono ha sido la investigacion sobre los programas de historia y
los contenidos de los libros de texto escolares’. A modo de ejemplo d-

tamos tres trabajos recientes: el de Lucas (2001), el Giuntella (2003), y el
de Garcia, y Leduc, J. (2003),

Lucas (2001) analiza el papel jugado por los textos escolares en Francia

tomando como referencia dos momentos histéricos (1902 ¥ 1992) de Ia

zan intereses y demandas sociales (finalidades de Ia historia, representa-
ciones de la “memoria nacional”, etc) con demandas institucionales

(“une entente™ entre los pucblos, incitasen sus comportamientos na-
cionalistas, creascn el odio y condujeran a una nueva guerra,

-—_—

3 Esta linea de investigacién existe también en Otros paiscs como, por cjemplo,
en Espafia, pero tal vez sea en Franciz donde haya generado mis investigacién.
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Finalmente, ¢l trabajo de Garcia y Leduc (200~3) en lineas -gene_ra,]’es lo
que podriamos lamar “una historia de la ensefianza de Ia hjstona. . R?-
mitiéndose al Antiguo Régimen van cntr::mezc!ando como la hlstonzi
como saber académico se va institucionahza’r’ldo llegando a tener en e
siglo XIX una verdadera “funcion de Estadom . En este colntex.to Si_‘, .and;;«
liza el papel especifico que ha tenido Ia ensefianza de la }ustonadylas. 1_
versas finalidades que 2 cargado sobre sus espaldas a lo latgo del siglo
XX.

2.2. La situacién de la investigacién en didactica de la historia en
Italia

No conocemos la existencia en Italia de ninguna taxonon}ia sqbre la-s
investigaciones en didictica de la historia. Saberpos que exxsten;1 investi-
gaciones en algunas universidades y que existen instituciones educativas
no universitarias que, desde hace afios, han‘ f(;)mcr?tac'lo esta ‘;D}V(:sug'a—
cion como, por ejemplo, el Laboratorio nagionate. dz didattica lel f}.\ storia.
También conocemos la voluntad y %os pasos re .izados por la socia-
cidn de profesores Cho’92 de consohdar‘ su vocacion de ser ufla. asocia-
cidn que se dedique, no s6lo a la ff)rrnacjon_ d‘c Profesmes hir a atmgovia-
cion, sino también a la investigacién en_djdactlca de l_a st‘(:.ng. n la
editorial del niimero 14 de su Bolktino, Vlcenz'o Guar-lci {2004: 4)Irng%n_.1—
fiesta la voluntad de Clio’92 de potenciar “lar ricerca, 1nte§a come mdnr{-
duazione e tentativo di soluzione di problemi che scaturiscono dalla ri-
flessione comune intorno allinsegnamento c‘iella st(,)na, dallla scuol:%
dell’infanziaall'ultimo anno della scn..tola §uPeEore, all edu'cazmne' degli
adult, ai corsi SISS, alla didattica umv?rsltana .-Y en .cl H'lfsm:; niimero
aparece una descripcion de algunas lineas de investigacién de grupos
vinculados a Clio’ 92 como los de

2. Ernesto Perillo que investiga la ensefianza y el aprendizaje de la
historia en una ditmensién intercultural,

b. Maurizio Gusso que propone una investigacién didictica sobre
la sociedad postindustrial 2 partir de la relaciéon presente-
pasado.presente,o
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¢.  Ivo Mattozzi sobre los “quadri di civilta” y sobre hacer pensar la
historia “operando”.

Ademas de las investigaciones de los miembros de Clio’92, existen di-
versos profesores/ investigadores que, a partir de proyectos de aula,
han ido desarrollando una linea que ellos han definiendo a grandes ras-
gos como un “laboratorio de la investigacién historica”. Dicho modelo,
que podriamos de denominar de investigacion/ accién en DidActica de
la Historia, estd presente en la compilacién de mvestigaciones y expe-
riencias didicticas elaborado por Deiana (1999). Dividido en tres sec-
ciones, la primera elabora una “teoria” surgida del analisis de diversas
expetiencias en primaria y secundaria expuestas en la segunda y tercera
parte de dicha compilacién,

Igual sucede con la compilacién de articulos realizada por Brigadeci,
Criscione, Deiana, Gusso y Pennacchietti (2001) Udlizando el mencio-
nado concepto de “laboratorio de la historia”, los autores describen y
analizan contenidos y experiencias concretas desarrolladas en el aula.
Temas como el medioevo, las nuevas tecnologias, las categorias de génern
en la historia o el desarrollo de la historia ambiental, son analizados
desde la necesidad, segiin Deiana, de otorgarle 2 la didactica de la histo-
ria, una autonomia especifica en el campo de la enseiianza. En la idea de
laborarorio de la historia confluyen elementos disciplinarios, cognitivos
y metodolégicos. Es la apuesta de investigar haciends para luego, en un
proceso colectivo, exponer los resultados. Los autores, profesores de
Instituto de diferentes centros de Milin, creen que esta propuesta ayuda
a darle e} estatus especifico a la didictica de la historia,

Otra propuesta que recoge esta tmisma idea del “laboratorio de la histo-
ria *, es la efectuada por la 111 Biennale della didictica: Insegnare storia, cos-
truire memoria, del Istituti storici della Resistenza e Pinsegnamento della
stotia contemporinea 1996-2000. En este encuentro también participd
el Laboratori nazjonale per la didattica della storia. Con el titulo de Fare Storia
(2000), se recogen diversos enfoques relativos a la investigacién y desa-
rrollo de la ensefianza de la historia en Italia. Destaca en esta compila-
cion de articulos fa estrecha relacion que se establece entre las finatida-
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dles, los debates, los temas y los métodos de la historiografia, y las fina-
lidades del curriculo escolar. El trabajo didictico, o la puesta en practica
del “laboratorio de la historia”, representa para los autores la posibilidad
de vincular elementos de la teotfa y de la prictica de la ensefianza de Ia
historia y de alguna manera representa tanto investigar como ensefar a
investigar. '

3. Nuevos dmbitos de investigacion para la Didactica de la Histo-
ria,

Iin esta ripida revisién sobre algunas de las lineas de investigacién en
Didéctica de la Historia de los contextos angléfonos, francéfono e ita-
liano, faltan con toda seguridad, muchos autores y tetniticas. No obs-
tante, es posible sedfalar que la investigacién de los procesos de ense-
fanza y aptendizaje de la historia ha tenido en dichos contextos, al igual
que en Bspafia, un auge prometedor. Esto ha incidido en la creacién de
nuevos temas de investigacion que han ayud:ldqz a especificar proble-
mas, petfeccionar métodos de investigacién y ~analizar con mejores
condiciones cientificas, los procesos de ensefianza y de aprendizaje de la
historia.

Las principales diferencias entre las tematicas y 4mbitos de investigacion
se han dado en el enfoque del problema de estudio. En el caso de la in-
vestigacién anglosajona, se trabajan cuestiones especificas de forma
muy pormenotizada. Para ello se separa de forma explicita los procesos
de ensefianza de los de aprendizaje de la historia. Con esto se gana en
precisién pero, como sefiala Wilson (2001) el riesgo es perder la nocién
de la totalidad del proceso educativo. Por ello desafio de estos enfoques
es justamente la capacidad de relacionar los diferentes tipos resultados.

Las investigaciones realizadas en el mndo de habla francesa y en Italia
se desarrollan de forma mas holistica e incorporan muchos elementos y
variables. A diferencia de la investigacién anglosajona, las investigacio-
nes que integran los procesos de ensefianza y aprendizaje, corren el
riesgo de generalizar los problemas que se le presentan al investigador y
al docente.
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Para la investigacion en Didéctica de la Historia y de las Ciencias Socia-
les hecha en contextos de habla castellana (Espafia y Latinoamérica) es
un desafio tener en cuenta la produccién y los resultados de las investi-
gaciones que se producen en otros contextos educativos. Estas investi-
gaciones nos van a permitir retroalimentar nuestras investigaciones y
potenciar un cfectivo didlogo sobre los nuevos y los viejos problemas
de la ensefianza de la historia. Y nos van a permitir formar parte de un
colectivo que, en relacién con los problemas de la ensefianza y de la di-
dactica de la historia y de las ciencias sociales, ya no tiene fronteras.
Como afirman Gérin-Grataloup y Tutiauz-Guillon (2001: 10) “nous
sommes 4 un moment ou la naissance d’une “communauté scientifique”
des didactiens est possible et nécessaire”.
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La historia escolar en la Argentina: continuidades
del modelo de 1a “identidad nacional®
e intentos de ruptura’

Beatriz Aisenbery
Introduccidén

La Historia como disciplina escolar se estructurd en la Argentina entre
fines del siglo XIX y principios del XX con el propodsito de promover la
construccion de la identidad nacional. El modelo conformado en tomo
a este proposito fue hegeménico a lo largo de casi todo el siglo XX. En
las altimas décadas se produjeron cambios en la ensefianza de la histo-
ria: se desplegaron propuestas y pricticas que responden o intentan res-
ponder a nuevas finalidades.

Al momento de arriesgar una caracterizaciéon general sobre la situacién
actual de la ensefianza de la historia, es frecuente que los especialistas,
aun reconociendo la existencia de cambios, enfaticen en la continuidad
del viejo modelo. Sin embargo, no es posible precisar el alcance de
permanencias y cambios dada la escasez de investigaciones sobre las
practicas de ensefianza, y considerando que es muy amplia en el pais la
diversidad regional y también la del cuerpo docente?. A ello se suma la

1 Este ardeulo es la version original en castellano de la publicacion del 2002 : <L
histoire scolaire en Argentine: continuité du modéle de “Pidentité nationale” et
quelques essais de rupture.” Le cartable de Clio. Revue romande et tessinoise
sur les diddactiques de Phistoire. GDH.N® 2 — 2002, Loisirs et Pédagogie,
Lausanne, Suiza. pp. 140-159.

2 La formacién de docentes del nivel primario se realiza, desde comienzos de la
década de 1970, en los “Profesorados para la Ensefianza Elemental” (Nivel
Terciario, 3 afios de dutacion), que prepara docentes polivalentes. Todavia hay
docentes en gjercicio recibidos antes de los *70, en las Escuelas Normales {de
nivel secundario). Para la docencia en el Nivel Secundario se realizan cstudios
en Profesorados Terciarios de Historia (4 afios de duracién). La formacion de
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Reforma Educativa que desde 1995 se viene implementando con dis-
tintos ritmos en las diferentes jurisdicciones del pais (las 23 provincias y
la ciudad de Buenos Aires) y que redefini6 los niveles educativos’ y los
contenidos de ensefianza.

iin este articulo se intentard un bosquejo sobre la sitvacion de la ense-
fnanza de la historia en la Argentina, con los recaudos ya sefialados y
remarcando muy especialmente que los datos disponibles son escasos y
fragmentarios. En primer lugar, se hard referencia al origen de la disci-
plina y al “nicleo duro” del modelo de la “identidad nacional”, sefalan-
do sus continuidades en el presente. En segundo lugar, se caracterizaran
los cambios que se vienen desplegando desde la década de 1970.

1. EL MODELO DE LA IDENTIDAD NACIONAL
El origen de la historia como disciplina escolar

Tl primet presidente de la Repiblica Argentina, Bartolomé Mitre (1862-
1868), impulsé la educacion en el nivel medio, destinada a la formacion
de una capa de intelectuales-dirigentes (Puiggrés, 1990). En los progra-
mas se incluyd como asignatura a la Historia que, inspirada en el mo-

los docentes en ejercicio es heterogénes: en algunos casos, ejercen sin disponer
de los titulos que brindan los profesorados mencionados; en otros, su
formacion supera ampliamente la requerida oficialmente: tanto en ptimaria
como en secundara hay docentes que ademis del tirulo especifico, son
estudiantes o licenciados universitarios cn  diversas carreras (Historia,
Educacion, Psicologia, etc.)

3 Tradicionalmente, el sistema educativo argentino abarcaba una LEscucla
Primaria obligatora de 7 aflos, para alumnos de 6 a 12 afios, una Fscucla
Media o Secundada, generalmente de 5 afios (con diversas orientaciones) para
alumnos de 13 a 17 afios, y la Ensefianza Superior y Universitaria. Los nuevos
niveles educativos {en vias de implementacion) son: Bducacion inicial, para
nifios de 3 a 5 afios (fltimo afio obligatorio); Educacién General Basica (HGH)
obligatoria, de 9 afios de duracién, para alumnos de 6 a 14 ados; Educacion
Polimodal, de un minimo 3 afios; Bducacién Superior y Educacion
Cuaternaria.
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df::lo f_rancés, zl_barcaba historia sagrada y universal; cn 1884 se agregd la
historia argentina (Finocchio, 1989, 1999). g

En ell afio 1884, con la ley 1420 de educacién nacional, se instaurd la es-
colaridad primatia laica, gratuita y obligatoria. Desdej €se motmento
hasFa 1916 se estructuré en la Argentina el sistema educativo: “._s e}ta)i
b/memﬂ‘ los rituales, se definid el curriculum y se diseriv el habitus gue 'da;;z'rzarz'aﬂ
la practica e.rcc-}lar argentina basta la crisis de finales del sigle XX.” (Puiggrés
1?)90).- En. dicho periodo se construys el modelo de enscﬁanzag§: la;
historia otientado a la formacién de la identidad nacional.

Una cuesFlén.quc marco notablemente fa politica educativa en general -
yla constitucion de la histotia como disciplina escolar en particular- fue
el pehg1"o que, a principios del siglo XX, representaban los inmigrantes
a Ic?s ojos de las mismas clases dirigentes que los habian convocado
(Puiggrds, 1990)*. En ese petiodo de conflictividad social y politca —
de predominio de un nacionalismo chauvinista inspirado en el clima eu-
ropeo dc_f pregucrra- las clases dirigentes ubicaron a la inmigracién como
el enemigo causante de todos los males del pais (Romero 1994); eran
los “anarquistas y apétridas” que difundian ideas contestata;ias. ’

F_Uf: en relacién con los temores de desintegracién social que los grupos
dirigentes se plantearon el problema de la construccién de la nacFi)én
(D_(:Vf)to, 1991). “La escuela primaria tendria como uno de sus objetivos
prmcipalf:s controlar a los inmigrantes y someterlos al orden nacional
() Se-amggé a Ia educacion la misién de asfixiar los ‘habitus’ originale

de la'masa inmigrante” (Puiggros, 19903, ghee

La solucic ., .

a oll)umon para la construccion de la nacion se encontré en la “Educa-
HLPEg L Y : z

cton Patriotica™ “una pedagogia civica basada en el culto a los proceres

y sus retratos, aunados con la ensefianza de la historia y geografia ar-

4 A Partir de 1830 ]:ll inmigracién aumenta abruptamente. En 1890 Argentina
tenia 3.37_7.780 habitantes y en 1914, 7.885.237 {(Puiggrads, 1990) con un 30,3 %
de extranjeros (Gallo y Cortés Conde, 1972). ]
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pentinas, eran la herramienta indispensable para inculcar la idea de pa-
iriz en las nuevas generaciones” (Devoto, 1991). Asi, I historia escolar
se estructurd con la mision de contribuir a la construccién de la ident-
dlad nacional; como la disciplina mis capaz “de proveer el conocimiento
y los argumentos explicativos necesarios para fundar sobre bases mas

solidas el culto a los héroes” (Devoto, 1991).

Devoto (1990) y Romero (1999) acuerdan en que para esta empresa re-
sultd decisiva la formacion de un grupo de j6venes historiadores, luego
conocido como “Nueva Escuela Histérica”; sus miembros, estrecha-
mente vinculados a las elites dirigentes, arribaron a posiciones de poder
institucional en la segunda década del siglo XX y constituyeron la en-
carnacion de la Historia académica y profesional, con amplia hegemonia
cultural hasta 1960. Este grupo asumi6 tanto la elaboracién de un relato
del pasado adecuado al objetivo de la “Educacion Patriética” como su
imposicién en ambientes académicos y en el conjunto de la sociedad,
para lo cual sus miembros desarrollaron una vastisima tarea de difusion,
decisiva para su éxito y perdurabilidad. Realizaron publicaciones para
amplio publico, reformas de planes de estudio, y se preocupaton espe-
cialmente por la realizacién de textos escolares, utilizados por lo menos
hasta la década del °60 y que, ademis, se constituyeron en modelo de
textos posteriores en cuanto a la forma de organizar y presentar los
contenidos (Devoto, 1991). Al respecto Braslavsky (1991) obscrvaba
que los textos de comienzos de los 790 tenian pocas variantes respecto
de los anteriores, y Romero (1999) sefialé que incluso en la actualidad la
mayor parte de los textos escolares conservan su matriz basica.

El “nicleo duro” de la historia escolar durante el siglo XX

Desde 1910 hasta 1977/8°, se sucedicron diversos programas de histo-
ria argentina; tanto en ellos como en la mayoria de los libros de texto

5 Los programas de 1977/8 de la ltima dictadura militar siguieron vigentes
hasta mediados de los "80 en casi la mitad de las jurisdicciones del pais y en las
restantes hasta 1995 (Braslavsky, 1996).
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(aun cuando guardan diferencias vinculadas a sus respectivos contextos)
se mantuvieron algunas notables constantes, vinculadas a la impronta de
la “Nueva Escuela Histérica”, que configuraron un “nicleo duro” de
contenidos plasmado en las aulas a lo latgo de varias generaciones, nu-
triendo significativamente las represcntaciones sobre qué contenidos de
historia deben ensefiarse en la escuela, tanto entre los docentes como en
la sociedad argentina en general,

Fin la Escuela Primaria

I.a historia tuvo tradicionalmente un lugar indiscutido en laj escue%a pri-
maria, en virtud de su hermandad con (y hasta su cuasi 1nd1fe.r§nc1act[(;rt
de) las “fiestas patrias”. Por ello, antes _de aludir a 10‘5 contenidos cul X
culares de historia en los diferentes ciclos es preciso caracrerizar la

cfemérides.

De acuerdo con Devoto (1991) y Romero (1999), los componentes del
“nucleo duro” de a historia escolar son los siguientes. Se trata de una
historia politica donde la nacionalidad es el ptincipio de todo relato o
explicacién del pasado y donde la nacién (concebida desde aspectos te-
rritoriales y juridicos) es ¢l ptincipal sujeto. Tl recorte temporal aborda-
do toma desde el periodo colonial -circunscripto fundamentalmente a
los limites del actual territorio argentino- hasta la conformacién de la
Republica (1862) y, en algunos casos, hasta 1880°. Dentro de este re-
cotte temporal, se privilegia notablemente Ia década tevolucionaria de
1810 a 1820, “momento considerado mitico y heroico de la constitucién
de la nacion [donde| la detaliada narracién de campafias militares y de
batallas (...} permite instalar la idea de una epopeya nacional (..) en la
que aparecen los héroes, los martires y los grandes enemigos” (Romero,
1999). Es una historia de “buenos y malos”, en la que se resaltan profu-
samente las virtudes morales de los héroes. Se trata de una histotia féc-
tica, presentada con pretensiones de objetividad, que entrama una fuerte
carga axiologica e ideologica.

Iixiste una “liturgia civica”, centrada en el culto 7dcl pasado‘ nzcmnal,
profundamente arraigada en las pricticas -escolares . Por rr:edlo € nor-
mativas oficiales -que hasta hoy se acrualizan todos los afios en un clta—
pitulo del “Calendario escolar’-, se instaurd la conmemoracion de as
efemérides, entre las que se destacan, por la relevancia que s les (l)to}"ga
de hecho y de derecho, las siguientes fecha.s: 25 de Ma,)’{u (R%v? ;(?Zn
de Mayo y conformacién del “Primer gobleino patrio”, 181B), “ le
Junio (Fallecimiento del General Belgrano, Creador ,c’le 13162'.1'11 ;rz:j s
1820); 9 de Julio (“Declaracion de la lndependenc:'la g 1.8 ),d dz
agosto (Muerte del General Don José 'de San Martin, Tchzr{ga. <1J11: .

América” y “Padre de la Patria” -actuaciones en‘tre 1812y 18 3, e
setiembre (Fallecimiento de D. F. Sarmiento, * Padrre c-lel aula ,Apre’S{—
dente entre 1868 y 1874); y 12 de octubre (“Descu’bnrmento (Lc 12;(:;1_
ca”). Cuatro de las seis fechas corresponden a la década clave de a

1820.

Para cada una de estas fechas se realizaron (y se siguen reahza.nclo). “sIcA
tos escolares”—en los que se reune toda la comunidad educanv?, mclu-
yendo asiduamente a los padres-, con rituales centrados en lgs sln‘abo ;)S
nacionales, discursos alusivos de directivo§ o docentes y distinto tipo de
actuaciones de los alumnos. Sus preparativos sa..lelen alterir las rutlmzfs
de ensefianza. Ademais, estin instauradas y arraigadas las . clases alusi-
vas” en las aulas a lo largo de toda la semana correspondiente: en mu-

Se eshozarin a continuacion los rasgos basicos de la historia en los dife-
rentes niveles de la escolaridad.

6 “Con la ofganizacién nacional, se pone fin al mito de los origenes como
mecanismo de explicacion del devenir del pasado. Por eso, en los manuales
flibros de texto] anteriores a 1979 la historia postetior a 1910 se ignora o se
sobrevuela enumerando algunos hechos sin el menor intento de datles una
explicacién” (Romero, 1999),

Se trata de pricticas que se inician en los Jardines de Infantes, con alumnos de
4 y 5 afios.
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chas escuelas, en todos los grados, todos los afios las efemétides son
objeto de ensefianza, presentadas como temas de historia®.

En cuanto a los programas (1910 a 1977)°, en algunos la historia cons-
tituye una asignatura independiente, en otros forma parte de un drea cu-
tricular de estudios o ciencias sociales, pero los contenidos de historia
estin siempre presentados en unidades especificas y con el propésito
explicito de la formacién de Ia identidad nacional™. Entre los programas
existen diferencias relacionadas con los giros politicos del gobierno de
turno (tmuy notables, por ejemplo, durante los gobiernos peronistas de
1946 a 1955), con los contextos internacionales (por ejemplo, la “Gue-
fra Fria”) y con los marcos psico-pedagégicos imperantes (por ejemplo,
el impacto de la psicologia). Se resefiarin aqui solo las constantes que
configuran el “nuicleo duro” caracterizado.

Para los primeros grados de la escuela (alumnos de 6 a 8 afios), desde el
programa de “Histotia Patria” de 1910 hasta el de 1977, los contenidos,
reiterados para los tres grados, son las efemérides, generalmente orde-

8 A modo de ejemplo, el Calendario Escolar de 1991 del Ministerio Nacional de
Educacién establece quc “cada una de las fechas precedentemente enumetadas
(25 de mayo, 20 de junio, 9 de julic, 17 de agosto y 11 de setiembre) debers ser
conmemotada ¢n ¢l transcurso de todos los dias de Ia semana en quc ocurra,
mediante: clases alusivas, lectura de documentos relacionados con las fechas,
cte. Kstas actividades especiales seran distribuidas por las autoridades de las
casas de estudio de tal forma que los alumnos rememoren y profundicen el
conocimicnto y significado de Ia fecha celcbrada”,

9 Se han consultado planes nacionales de1910, 1939, 1949, 1954, 1956, 1961,
1972 y 1977.

10 A titulo ilustrativo, una de las finalidades de la ensefianza de la historia del Plan
de Estudios y Programa de Educacion Primatia del Consejo Nacional de
Educacién de 1961 es “despertar y fortalecer el sentimiento nacional vy la
conciencia de la soberania patria, por la evocacion cntusiasta de los hechos
histéricos y la exaltacion de las virtudes de los proiceres suscitando hacia éstos

¥ todos los que participaron en sus cmpresas, sentimientos de vencracion y
gratitud,”
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nadas en funcién del mes de su celebracion, no de la cronologia histori-

Cd.

A partir del cuarto afio, para todos los grados se propone una hlsltgglz
argentina ordenada cronoldgicamente, df:sd(? los aboElgenes has‘ta ) .S
o hasta las primeras presidencias consntucmgales. hn, algunos p 4;1&

(1910, 1939, 1949, 1956, 1961) se reitera e:l mismo periodo para to c;va
los grados, enfatizando o profundizando diversos aspectos y ot(_)rganr 0(:
siempre particular relevancia a la década de 1’810 a 182(?. En v{anosf p o
gramas, ademis, sc incluyen unidades especificas referidas a las efem

rides,

Para el tlimo grado de primaria algunos planes (1939;. 1949; 1956,
1961) proponen contenidos de historia universal, aunque mcluyen-tain—
hién una sintesis de la historia argentina, que repite los temas de los

grados anteriores.

Los contenidos resenados fueron plasmados tanto en lo? teXtos e(flsico_la-
res como en las aulas hasta fines del siglo XX, I’thcacmn;:f c)l.e“Elstm—
tos especialistas dan cuenta de su vigencia en la década de 1990: : dp(:
riodo de la historia argentina mas trabajado en nuestras aulas es ¢ z 3
década de 1810 a 18207; reiterado en todos los grad(_)s de la csa;:'fm a
(Svarzman, 1997). “En los grados inferiores la enseflanza de la xstozlla
pasa casi exclusivamente por el tratamiento de las .efemerldcs, de mo (:
que el orden de los temas depende de su secuencia en.el c:al'endarm.;:.1
(Zelmanovich y otros, 1994). “Aun f:uando en la actualidad la ﬁguira ez
los proceres ha perdido fuerza emotiva, estas figuras y sus gesta(:;. I;;l fum-
muy presentes en el trabajo del aula, :ictuando muchas vec?s c mo or
ganizadores del programa escolar {...) Estas gestas son transform i <
contenidos curriculares a través de la memonzacion d.e datos quel al
tualmente son nombres, fechas o lugares. Fn muchas escuelaslesa 1ogltc]a
se repite en cada grado, y los chicos_ vuelven a cn@nttars;e, s~a vo 'a; egrlilo :
excepcién, con los mismos contenidos que :,e vieron ¢ an;)();: ,
vistos de la misma forma, en el mismo orden.” (Taies y Segal, )
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No obstante muchos docentes, sobre todo de los grados supetiores'’,
trabajan con un curriculum organizado cronolégicamente. Pero, al llegar
cada “fecha patria”, es comin que se abandone el tema en curso para
abordar la efeméride correspondicnte. Asi, un trabajo en cuarto grado
sobre sociedades aborigenes queda postergado cuando el calendario
impone la Revolucién de Mayo (Zelmanovich, 94). Interrupciones si-
milares se producen en todos los grados para cada una de las efeméri-
des. En este sentido éstas operan como un factor de fragmentacién,
ademds, el hecho de que desplacen a cualquier otro contenido “de so-

ciales” y su reiteracion, involucra una ensefianza sobre su relevancia y
priotidad.

Iin cuanto a las pricticas dulicas, son incontables las criticas a la ense-
fianza memotistica y repetitiva, Aunque los datos son por demds insufi-
clentes, la idea generalizada es que tradicionalmente primaban las expo-
siciones histéricas y los relatos de anéedotas que resaltaban las virtudes
morales de los préceres. Una investigacion sobre cuadernos de clase,
que toma el periodo de 1930 a 1993, sefiala como actividades prototipi-
cas de histotia dibujos del Cabildo y de la Casa de Tucumin (simbolos
de la Revolucién de Mayo y de Ia Independencia, respectivamente), el
ordenamiento de fechas patrias; y la relacién entre personajes histdricos
y fechas (Gvirtz, 1995).

Pareciera que en las ultimas décadas las exposiciones docentes fueron
generalmente abandonadas. Se difundieron otras estrategias que tam-
bién promueven que los alumnos identifiquen y reproduzcan informa-
cion: muchas veces, el trabajo de aula se limita a una lectura dirigida,
donde los alumnos “responden cuestionarios guias, resumen la infor-

11 Si bien todos los docentes de primaria son polivalentes, desde hace algunas
décadas, en los wltimos grados sc ha ido extendiendo el rol del “docente pot
dreas”, es decir, que ensefia solamente dos asignaturas (como ciencias sociales y
lengua), lo cual parece haber llevado, al menos en algunos casos, a cierta
especializacion y a una mayor presencia de 1a historia en la ensefianza,
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macion de los libros de texto u otras fuentes, preparan clases especiales en
. e ot ag
las que repiten la informacion leida...” (Taies, 1996).

En la Escuela Secundaria®

Por lo general, los programas de enslcﬁanza media comenzar(})lx_'l con dos
afios de historia universal para continuar con otros tres de“ istotia af
gentina®, De acuerdo con la caracterizacién de Romero, la curricula
estd formulada desde una perspectiva fuertemepFe europeocéntrica y
occidental: la historia que se dicta parte df: las civilizaciones de ggl})F,O y
la Mesopotamia (finicas referencias a ‘oriente’} y, sobre todo ILEZ::: 3
Roma. Luego sigue con la Furopa Feudal, Moderna y Confer?p‘ora .
Finalmente se dicta América colonial (con mayor o menor entasis entre
lo americano y lo ‘argentino’) que paulatinamente se abandona para re-
mitirse exclusivamente a la Argentina, Normalmﬁax‘lte este momento os-
cila entre la creacion del virreinato y la revolucién de Independencia,
por lo cual la historia de América de los siglos ).(IX y XX es absolu.r’a-
mente desconocida |lo cual] se vincula con la imagen de_ una nacion
eminentemente occidental, europea y carente de_ toda tradjilor_l mdlgc'—
na” (Romero, 1999). La concepcion de pais_ “latinoeuropeo d1fezenc1a
a la Argentina de muchos paises latinoamencanos, aspecto reflejado en
la ensefianza de la historia (Rickenberg, 1991) .

En cuanto a la historia argentina, “desde principios _c!el siglo XX (h) los
programas de historia transmitieron de una generacion a otra una histo
ria nacional consustanciada con la form.am’on_ de una conciencia patz(?-
tica (...). La ensefianza de la historia era 1dent1'ca en todfj.el pais: es’tu :lo_
de la historia general presentando a la Argentina y América como dp(:ﬁ
dices de la civilizacién occidental (...) Los planes para la escuela media

12 Las efemérides se conmemoran también en la Escu:l.a Se:.:undana, rljcm r:)rzcl.
les otorga la misma relevancia que en la esc'ucla_pnmana ¥y, por lo general,
guardan independencia de la ensefianza de kfl %l{StO.l.’la. e isor

13 Ya a fines del siglo XIX la histora de las cmhza‘cmlnes reempl_azo aF.a 9 o
universal; desapareciendo el estudio de acontecimientos biblicos (FFinocchio,

1999).
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de 1910, 1957_0 1978 no significaron cambios de enfoque (...) Ll mito
del estado-nacién no fue sustituido por ningiin otro mito ordenador (...)
Los programas de historia de nivel medio que persistieron, continuaron

como largos listados de hechos, pero los valores que procuraron incul-

car se ade'cuaron a los requerimientos de la posguerra y Guerra Fia:
importancia d.e la pacificacién y la unién entre los pueblos, asf como
preponderancia de la democracia liberal y repudio al comunismo” (Fi-
nocchio, 1999).

Respecto de las practicas de ensefianza, la exposicion docente y la fecoign
de‘los alumnos son consideradas como las actividades clisicas. En las
tltimas décadas también se fue gencralizando el trabajo por grupos de
los alumnos, respondiendo guias de trabajo sobre la base de libros de
texto y documentos. Braslavsky cita una investigacion realizada en 1987
que incluy6 observaciones de 16 clases en escuclas secundarias: en 13’
clases “los conocimientos aparecen fragmentados y atomizados” y la_s
a_ctividades de los alumnos consistian en “enumerar causas, nombrar
ciudades, definir palabras, ubicar reinos, mencionar caracteristicas de
alglin hecho™ (Braslavsky, 1991).

Como corolario para ambos niveles de ensefianza, en funcién de los
da.tos disponibles pareciera que prevalece todavia el sentido formativo
axiologico de homogeneizacién y construccién de identidad nacional en
la ensefianza de la historia (Funes, 2001). Al mismo tiempo, tanto do-
centes como especialistas dan cuenta de indicios de malestar y agota-
miento del modelo de la “identidad nacional”, y los cuestionamientos a
la ensefianza de l2 historia son antiguos y generalizados (ya desde la dé-
cada de 1920 se criticaba “..la ‘historia-batalla’, épica y teatral...” (Nova-
ro, 2002)). No obstante cabe detenerse en la cuestion de su eficacia.

Una investigacion, publicada con el sugestivo titulo de “Las Islas Malvi-
nas como creacién escolar”, concluye en que “el sistema escolar, en es-
pecm‘ll .el nivel primatio, fue el encargado de ejecutar el programa de ar-
genunizacion de las Islas Malvinas”, factor relacionado con el consenso
dfz los argentinos a la iniciativa de la Junta Militar para “recuperar Mal-
vinas” en 1982. Los autores sefialan que la escuela demostrd ser eficaz
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en relacién con el proposito de la formacién de una conciencia nacio-
nal: “esto fue ensefiado v aprendido o recitado, pero en todo caso in-
corporado como tema identitario” (Mari, Saab y Suarez, 2000).

2. INTENTOS DE RUPTURA DEL MODELO DE LA
“IDENTIDAD NACIONAL”

Nuevas propuestas desde la década del ‘70

Mis alli de que hoy perduren aspectos claves del modelo de la “identi-
dad nacional”, la ensefianza de la historia no es la misma que hace 30
afios. Aunque con desconocido alcance y sin llegar a estructurar un
nuevo modelo, existe un mosaico de propuestas, contenidos y practicas
de ensefianza alternativos, que se eshozaron al menos desde comienzos
de los 70 —época de aguda crisis y movilizacion politica-, permanecie-
ron acallados durante la dictadura de 1976 a 1983 y tomaron empuje
desde 1984 a la actualidad, desdibujando poco a poco la imagen mono-
litica de la ensefianza tradicional de la historia.

Desde los afios 70, en primer lugar, la escucla recibié el impacto de una
nueva version de la historia argentina. Imbricada con las disputas ideo-
l6gicas de la época, de acuerdo con Romero, cobro fuerza una cortiente
“revisionista” de la historia de caricter militante que crecid fuera de los
imbitos académicos y se enfrenté con dureza a la historia “oficial”. El
revisionismo “puso en discusién cuestiones relativas a los vinculos de la
nacién con los centros internacionales de dominacién. Demostro (.) la
relacion entre la historia y el presente, particularmente en su dimension
politica.- Asimismo, subrayé la estrecha relacion entre la economia y la
politica, y también entre la politica y las ideas” (Romero, 1996). Esta co-
rriente tuvo una amplia difusién, llegando a “crear un nuevo sentido
comun histérico (...) sin duda presente en vastos sectores de la sociedad
y en una porcién importante de docentes”, y también en la escuela me-

dia” (Romero, 1996)

Sin embargo, desde el punto de vista histodogrifico, los historiadores
revisionistas se limitaron a invertir los signos valorativos de 12 construc-
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cién “liberal” (Romero, 1996). Fin telacidn con ello, el influjo en la es-
cuela primaria se produjo a través de un recambio de proceres (por |

ejemplo, Rosas “el tirano” se transformé en héroe) y del uso de meto-
dologias para generar identificacion con ellos (Taies y Segal, 1994): sur-
gieron expeticncias inéditas en algunas aulas, como los “juicios” a los
proceres, la presentacion de diferentes versiones sobre el “descubsi-
miento” de América que plasmaron “la preocupacion por enscfiar que
la historia es el producto de la interpretacién que los hombres hacen de
los hechos historicos” (Taies y Segal, 1994),

En segundo lugar, se difundieron nuevos enfoques para la ensefianza de
la historia. Nidelcoff (1975, 1° edicién de 1971) cuestioné la historia “de
héroes” en gencral y desarrollé una propuesta basada en la finalidad de
promover la comprension critica de la realidad. Propugné un enfoque
integral del pasado -hasta épocas recientes-, que abarcara dimensiones
sociales, econdmicas, etc. y su estructuracién parta la ensefianza en torno
a problematicas vinculadas con el presente, Para los primeros afios de la
escolaridad sugirié una centracion en la nocién de cambio respecto de
diferentes aspectos de la vida cotidiana, para luego pasar a una ensefian-
za propiamente hist6rica basada en la interpretacion de testimonios para
que los alumnos hicietan “en pequefio la misma tarea del historiador”,
para que expetimentaran Ja dificultad de construir el conocimiento his-
totico y desarrollaran una actitud critica. {Nidelcoff, 1975).

En tercer lugar, también desde la década del ”70, influyeron en la ense-
flanza de la historia ideas de la psicologia genética (muchas veces “apli-
cadas” distorsionando sus supuestos bisicos): se buscaron adaptaciones
de los contenidos en funcién de las edades de los alumnos y se desarro-
llaron propuestas para “ensefiar a pensar”, También artibo al pais la co-
rriente europea del “estudio del medio”. Por ejemplo, se publico la cré-
nica de una experiencia realizada en la ciudad de Rosatio en 1969, en la
que se proponia a los alumnos la reconstruccion de la historia del barrio
por medio de la recoleccién y analisis de testimonios, entrevistas, etc..
Los autores remarcaban que “El valot del estudio del medio reside en la
actividad en si, mas que én su producto”, citando publicaciones locales
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para docentes de los 60 sobre la misma temitica (Ageno y Ageno,
1972).

l.a dictadura de 1976 a 1983 impuso el silenciamiento de las corrientes
criticas. Sin embargo, hubo algunas producciones innovadoras; por
cjemplo, se edité un texto para primaria centrado en una historia social,
que ignora por completo a los précetes y el relato de la historia politica
{Mazzi y Santoro, 1982); también se desarrollaron cxperiencias de ense-
nanza en las lineas anteriormente caracterizadas, que originaron publi-
caciones a poco de finalizar la dictadura™. Es muy probable que el te-
tror de Istado imperante haya alejado de las aulas las vinculaciones en-
tre historia y el presente.

Desde 1984, con la “apertura democratica”, cobré empuje un movi-
miento de cambios en la ensefianza de la historia que continda hasta el
presente, abarcando propuestas curriculares, libros de texto ¥ pricticas
de ensefianza. Se presentarin primero los trabajos desarrollados por los
especialistas -incluyendo la nueva propuesta oficial de contenidos de
1995 para todo el pais- que servird de marco para caracterizar luego su
impacto en las pricticas escolares.

Probablemente el cambio mas significativo, amplificado por la Reforma
Educativa iniciada en el 93, ha derivado del nueve acercamiento de los
historiadores al campo de la ensefianza. Desde los afios 60 se confor-
mo en la Argentina una tradicion historiogrifica basada en nuevas co-
rrientes europeas -fundamentalmente en la escuela de los Annales. Du-
rante dos décadas los nuevos historiadores, en general, no se ocuparon
de la ensefianza; recién entrados los ’80 se produjo “el desembarco de
los académicos™ (laies y Segal, 1994) en la histoda como disciplina es-
colar,

14 Por ejemplo, el Programa de Educacién Creativa de ORT Argentina (1985)
publicé propuestas de actividades para la ensefianza de la histotia en la escucla
primaria fundadas en la idea de “ensefiar a pensar”, que se venian
implementando en escuelas del ambito privado durante Ja dictadura.
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El progresivo acercamiento de los historiadores instalé como preocupa-
cién central a los contenidos de ensefianza. En primer lugar, desarrolla-
ron algunas investigaciones, fundamentalmente andlisis de libros de
texto y programas escolares. En segundo lugar, -en publicaciones, cur-
sos y materiales de capacitacion docente- pusieron especial énfasis en
acercar la nueva historia a los docentes (enfocando tanto problematicas
episternolégicas como producciones historiograficas actualizadas sobre
tematicas curriculares).

En tercer lugar, los historiadores elaboraron propuestas de contenidos
escolares, que enfatizan tanto los productos del conocimiento historico
como sus modos de construccién. Un hito en este aspecto son los
“Contenidos Bisicos Comunes” de Historia publicados en 1995 —que se
caracterizarin mas adelante.

En cuarto lugar, los “académicos™ participaron en la elaboracion de
textos escolares, tanto para la ensefianza primaria como secundaria, en
el marco de un “boom editorial” en parte impulsado por ¢l cambio de
programas escolares. La nueva generacién de textos tiene diferencias
respecto de los tradicionales: la inclusién de algunas temiticas econémi-
cas y sociales y de historia reciente, de nuevos enfoques para algunas
viejas temdticas, de actividades que intentan dar cuenta de “procedi-
mientos” para la construccion del conocimiento; otra novedad es que
varias editoriales proponen diferentes periodos de la historia argentina
para cada grado de la escolaridad primaria. No obstante, en una investi-
gacién que analiza textos escolares recientes de primaria y secundaria, se
sosdene que “respecto de los temas vinculados con la nacionalidad, en
casi todos los casos puede observarse una relativa continuidad de la vi-
sién natural de la nacién argentina” (Romero, 1999), de modo que con-
servan, aunque atenuada en algunos aspectos, la matriz del “mito de los
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mlpenes” elaborada por la Nueva Escuela Histotica, agregando algunos
tapicos revisionistas (Romero, 1999)'.

PPuralclamente al trabajo de los historiadores, también desde 1984 espe-
viulistas del campo educativo publicaron nuevas propuestas de ensefian-
ra (por ejemplo, Camilloni y Levinas, 1988) y anilisis sobre los limites
e las estrategias “derivadas” de teorias psicolégicas y relacionadas con
lu “didictica del medio” (Aisenberg y Alderoqui, 1994). Asimismo, se
multiplicaron experiencias innovadoras tanto para nivel primario como
medio; claboradas por especialistas provenientes de la historia y de la
educacion, en ocasiones aunados; dichas innovaciones abordan, entre
otros aspectos: [a ensefianza de nuevas tematicas como los movimientos
migtatotios, el abordaje de las relaciones pasado- presente a través de
estudios longitudinales o comparativos, el uso de la historia oral en ia
ensefianza (a modo de ejemplos: Saab y Casteluccio, 1991; Gojman y
l'inocchio, 1998; Schwarzstein, 1998; Aisenberg, Carnovale y Larra-
mendy, 2001).

Sobre la base de los aportes de los historiadores, se buscaron herra-
mientas para superar el caricter factico y descriptivo de la historia es-
colar e instalar una historia explicativa. Por un lado, se tomaron como
contenidos de ensefianza, a desarrollar 2 lo largo de toda la escolaridad,
los “principios explicativos” de la histotia (por ejemplo, multicausali-
dad, tiempo histético, sujeto social). Por otro lado, se propusieron con-
ceptos especificos y/o ideas generales como “ejes estructuradores de los
contenidos”, que permitirfian generar una trama explicativa y funciona-
rian en dos niveles: a) como herramientas para la seleccién y organiza-
cién de los contenidos y para estructurar actividades de aprendizaje; b)
como contenidos en si mismos que se aprenderian gradualmente y per-
mitirian 2 los alumnos otorgar sentido a los datos. Por ejemplo, se sugi-
116 el concepto de Estado como eje articulador para la historia argentina

15 Respecto de las primeras producciones, Braslavsky (1994) —sobre textos de
primaria- y Sabato (1991} —subre los de secundaria, scfialan que parecen reflejar
una cierta confusion entre ciencia y asepsia.
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(Svarzman, 1997b); los de poder, hegemonia y estado para la historia
latinoamericana (Alabart y Moglia, 1998); la idea de que una actividad
productiva dinamiza un 4rea, para el abordaje de la sociedad colonial del
siglo XVIII (Alderoqui y otros, 1997). Esta concepcidn tomd cuerpo
también en algunos documentos oficiales como en el Pre Disefio Curri-
cular de la ciudad de Bs As (1999), donde los contenidos histéricos se
formulan en términos de ideas basicas y relaciones, y no como listados

de temas. ‘
Los “Contenidos Basicos Comunes”

En funcion de la Reforma Educativa nacional iniciada por el menemis-
mo con la Ley Federal de Educacién de 1993, el Gobierno Nacional
establecié los Objetivos y los Contenidos Basicos Comunes para la
Educacién General Basica (en adelante, EGB) que “constituyen la defi-
nicién del conjunto de saberes relevantes que integrarin el proceso de
ensefianza en todo el pais” (CBC, 1995) y responden a la decisién de
“terminar con el estado de deterioro y desactualizacién de los saberes
que deberian ensefiarse en la escuela”'®.” Los Contenidos Bésicos Co-
munes (en adelante, CBC) publicados en 1995, son la base a partir de la
ceal cada jurisdiccion elabord (o esta elaborando) su respectivo curri-
culum.

Los CBC fueron realizados bisicamente con los aportes de consultores
especializados en las disciplinas, y retomaron algunas innovaciones de
disefios curriculares que diferentes jurisdicciones establecieron desde
1984, Estin presentados en capitulos en funcién de cada campo cienti-
fico o cultural y, dentro de cada capitulo, organizados en bloques segin
la l6gica de las disciplinas.

16 Discurso del Ministro de Educacién en la Asamblea del Conseje Federal,
novicmbre de 1994 (CBC, 1995)
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Il capitulo de “Ciencias Sociales™” estd integrado por cinco bloques
£ q

{yjuc no prescriben una organizacién curricular para su ensefianza): “Las
socicdades y los espacios geogrificos”, “Las sociedades a través del
liempo. Cambios, continuidades y diversidad cultural” (concentra los
aportes de la Historia), “Las actividades humanas y la organizacioén so-
cial” (recoge aportes de la sociologfa, la economia, la antropologia y la
viencia politica), “Procedimientos relacionados con la comprensién y la
explicacion de la realidad social” y “Actitudes generales relacionadas
con la comprension y la explicacién de la realidad social”.

A diferencia de todos los programas antetiores, en primer lugar, se in-
cluyen estrategias para la produccién del conocimiento con el status de
contenidos denominados “procedimientos”. Asi, el bloque correspon-
diente a la Historia presenta, para cada ciclo de la EGB, contenidos
conceptuales y contenidos procedimentales. También las actitudes se
establecen como contenidos, clasificadas en funcién del desarrollo per-
sonal, socio-comunitario, del conocimiento cientifico y de la comunica-
cion y la expresion. En segundo lugar, se sefiala como imprescindible la
articulacion de los contenidos historicos con los del bloque referido “a
los diferentes niveles y dimensiones que constituyen la realidad social”
(con conceptos e ideas sociales, econ6micas, politicas y culturales, en
relacién con el principio de globalidad que intenta dar cuenta de la
complejidad de Ia realidad hist6rica).

Para el ptimer ciclo de la EGB (alumnos de 6 a 8 afios) se proponen
nociones bisicas sobre el tiempo histético y el uso de huellas y testimo-
nios para conocer el pasado, en relacién con la historia personal vl
familiar. Si bien se privilegia el pasado inmediato de la comunidad local,
se contempla también al pasado de otras comunidades. Asimismo, se
establecen como contenidos: “Conmemoraciones historicas y aniversa-
rios de sucesos de diferente tipo, cotrespondientes al ambito local, na-
cional, internacional” y “Relaciones bésicas entre la historia local y la

17 En un capitlo diferente se incluyen los contenidos de “Formacién ética y
ciudadana”.
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nacional a partir de las conmemoraciones histéricas”. Es la Gnica refe-
rencia en todo el documento a las “efemérides™; ademas, no se mencio-
na a ninguno de los “préceres™ ni a los simbolos nacionales. Se trata de

una diferencia significativa respecto de programas anteriores, en tanto

expresa una intencién de diferenciar la ensefianza de la historia de las
“celebraciones patrias”.

Para el 2° ciclo (alumnos de 9 a 11 afios), se establece un panorama de
la historia nacional desde las sociedades aborigenes hasta fines del siglo
XIX. “Se propone el conocimiento del pasado a través de la reconstruc-
cién de los modos de vida en diferentes épocas de la sociedad argentina
y provincial respectiva —estableciendo conexiones con la historia ameri-
cana y europea- asi como una indagacién sobre la historia de alguna
cuestion local relevante relacionada con las tendencias provinciales y
nacionales”. (CBC, 1995) Se propone una periodizacién en funcién de
diferentes modos de vida, mas aggiornada que la de los programas clisi-
cos; no obstante las denominaciones “Argentina indigena” y “Argentina
colonial”, parecen responder al paradigma del “mito de los origenes”.
En comparacién con programas anteriores disminuye el énfasis en el
periodo de 1810 a 1852 y, dentro de cada periodo, también decrece la
predominancia de contenidos politicos a favor de la consideracién de
aspectos sociales y econémicos. Entre los procedimientos, se incluyen
las relaciones entre diferentes aspectos de las formas de vida; analisis de
cambios, de causas, consecuencias e intencionalidades; anslisis de dife-
rentes tipos de fuentes y de diferentes interpretaciones del pasado.

Para ¢l tercer ciclo (alumnos de 12 a 14 aiios), se propone un trabajo
mas sistemético con la construccién de cuatro principios explicativos:
globalidad, cambio/continuidad, multicausalidad e intencionalidad y se
profundizan los procedimientos de ciclos anteriores. Se apunta “a la re-
construccién de un relato ardeulado de la historia universal, (...} se con-
cede un lugat destacado al anilisis de la cultura occidental” (CBC, 1995)
para lo cual se instauran los siguientes temas: origen de la humanidad,
antigliedad clasica, sociedad cristiano feudal y el mundo urbano bur-

gués, expansion europea de los siglos XV y XVI; era del capitalismo y
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revoluciones modernas, modos de relacion entre Europa y los mundos
no curopeos; Argentina y América Latina hasta el S XIX; el mundo del
siglo XX, y la Argentina contemporinea en el marco latinoamericano y
mundial, donde se contemplan problemiticas recientes.

l.os CBC han generado apreciaciones de amplio espectro entre los es-
pecialistas, Hay quienes recuperan aspectos positivos, como la inclusién
tle Ia historia reciente (Finocchio, 1999); hay quienes valoran los aportes
de expertos reconocidos, pero critican la mecinica de negociacién entre
distintos sectores que condujo a una superposicién ambigua de nuevos
y vicjos enfoques histéricos (De Amézola, 1997). Vatios especialistas
criticaron la inmediata distribucion masiva de los CBC en todas las es-
cuelas del pafs, antes de que se elaboraran los curricula de cada jurisdic-
cion -por lo que comenzaron a funcionar de hecho como un curticulum
(Terigi, 1996; Funes, 2001) —y como base para la elaboracién de libros
de texto. Respecto de los contenidos de histotia, muchas voces se han
alzado contra la idea de un 4rea de ciencias sociales y en defensa de la
autonomia de la disciplina para el tercer ciclo de ta EGB. Por iltimo,
algunos especialistas cuestionan duramente tanto el caricter general de
la reforma (en tanto se enmarca en un proyecto neoliberal que lleva a
“descargar el gasto social en los niveles méds bajos de la comunidad”)
como los contenidos del capitulo de Ciencias Sociales (Funes, 2001).
Tanto Funes (2001) como Feldman (1996), critican la apelacién exclu-
yente a afgunos expertos para una tarea con fuertes implicancias politicas.
Ademis, en otro nivel, Feldman (1996) advierte que con la consulta ex-
clusiva a expertos disciplinares se desconocié la especificidad de los
contenidos escolares. '

Cambios en las aulas

El movimiento de las tltimas décadas vitaliz6 dentro del sistema educa-
tivo la preocupacién por la ensefianza de la historia y la difusién de
contenidos y pricticas de ensefianza que se distancian en distinto grado
de los prototipos tradicionales y que coexisten con las pricticas conti-
nuadoras del modelo de la “identidad nacional”. Se ofreceri un bos-
quejo sobre las nuevas lineas, en funcién de datos que en su mayoria
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cotresponden a la ciudad de Buenos Aires, remarcando nuevamente la
falta de informacion sobre sus alcances tanto en esta ciudad como en el
pais en su conjunto.

En primer lugar, a partir de 1984, de la mano del fervor social por el
retorno a la democracia, cobré empuje la inclusién de temiticas de ac-
tualidad en la escuela primaria —como parte del 4rea de ciencias sociales-
y también en la secundaria. Muchas veces, la actualidad es abordada
como temna en si que irrumpe al compis de los acontecimientos nacio-
nales o internacionales, y pueden ser objeto de una charla o de la lectura
de algin articulo del diario, o llegar a conformarse en el eje de un pro-
yecto de bisqueda bibliografica sobre la historia del problema en cues-
tién, Asimismo es frecuente que en las clases se realicen referencias al
presente en términos de comparaciones con el periodo abordado, pero
en general no forman parte del objeto de estudio ni responden a una
planificacién. De una u otra forma, parece haberse quebrado el abismo
entre contenidos escolares de historia y el mundo circundante,

En segundo lugar, cabe contemplar los cambios que se produjeron en el
abordaje de las efemérides, en tanto en muchas escuelas se presentan
intimamente relacionadas con la ensefianza de la historia. Por un lado,
en los uldmos anos (pareciera que al son del clima politico general) se
observa una oscilacion entre momentos de apatia, en los que se cumple
con la formalidad ritual, y momentos en que las efemérides se revisten
de sentido y emocién en funcidn de problematicas actuales. Por ejem-
plo, este afio -2002- de gran movilizacién social, en algunas escuelas se
propuso 2 los alumnos reflexionar, para el 25 de mayo, “Qué significaria
hoy una revolucién” y para el 9 de julio, “Hoy, ¢somos independien-
tes?” (Diario Pigina 12, 07/07/02). Por otro lado, también en los lti-
mos afios, en relacién con nuevas efemérides instauradas por normati-
vas oficiales, hay escuelas que realizan clases alusivas relativas 2 la histo-
ria reciente, como el “Dia de la memoria” —en conmemoracién del
Golpe de Estado de 1976- o, en la escuela secundaria, “La Noche de los
lapices” -por la desaparicién de un grupo de adolescentes- (normas del
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Gobierno de 1a Ciudad de Bs. As., que otorgan a estas nuevas efeméri-
des un rango inferior al de las “tradicionales™).

I':.n tercer lugar, hay escuelas primarias que establecieron una diferencia-
cion entre efemérides y ensefianza de la historia y abandonaron la cl4si-
ca reiteracion de los mismos temas todos los afios, distribuyendo perio-
dos diferentes de la historia argentina para cada grado. Inclusive, hay
c!ncentes que no realizan clases alusivas sobre efemérides “porque no
fienen que ver con su programa”. Con ello, se introdujeron nuevos
contenidos, en algunos casos vinculados con las expetiencias innovado-
ras desarrolladas por especialistas, pero fundamentalmente en estrecha
relacién con las nuevas temiticas de los libros de texto: por un lado, sc
instalaron nuevos enfoques para temas “viejos”; como el estudio d;; la
colonia centrado en la explotacién de las minas de Potosi, ¥y no sola-
mente en zonas del actual territorio argentino; por otro lado, la historia
argentina ya no se detiene en 1860 ni toma lo politico como tema exclu-
yente; asi se ensefia el modelo econémico agroexportador o los movi-
mientos migratorios de fines del siglo XIX y del XX; también se abor-
dfm temas politicos de la segunda mitad del siglo XX (como el pero-
nismo o los golpes de estado); y quizés en menor grado, entran algunas
tematicas de historia por fuera de la historia argentina (como Revolu-
cion Industrial o las Guerras Mundiales),

Ein relacién con los contenidos ensefiados, salvo la vulgata propia de las
efemérides, cabe sefialar, al menos para la ciudad de Buenos Ajres, la
heterogeneidad de teméticas de historia que se ensefian en las escuélas
primarias, posiblemente vinculada con los cambios de los tltimos tiem-
pos. El relevamiento de contenidos ensefiados en séptimo grado (o afio,
de acuerdo con los nuevos niveles educativos), tealizado por la Secreta-
tia de Educacién en 1999 a los fines de construir un instrumento de
evaluacién, mostrd que no hubo ningiin contenido de historia ensefiado
por més del 69% de los docentes y que la gran cantidad de itemes in-
cluidos por los maestros en la categotia “Otros” (es decir, fuera de los
programas) “hizo necesatio confeccionar una evaluacién con distintas
alternativas” (G.C.B.A, 2000); dentro de los contenidos de dicha cate-
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goria figuraban los correspondientes a las efemérides y los relacionados
con problemiticas actuales o recientes —por ejemplo “Kosovo y los
conflictos bélicos™.

En cuanto 2 las estrategias de ensefianza, los datos disponibles —siempre
dispersos- parecieran dar cuenta de cierto impacto en la escuela prima-
ria de las propuestas de innovacién que circulan desde la década del *70.
Con la intencién de encuadrarse en los nuevos enfoques, muchos do-
centes han incorporado las salidas al medio, el trabajo con fuentes, la
realizacién de entrevistas a diferentes actores sociales, y las denomina-
das “investigaciones” (Aisenberg y Alderoqui, 1994; laies, 1996; Alde-
roqui y otros, 1995). En el mapeo curricular ya citado de la ciudad de
Buenos Aires, los procedimientos son los unicos contenidos que apare-
cen dentro de los ensefiados por el 70 al 100% de los docentes
(G.C.B.A, 2000). Las erdnicas de practicas de ensefianza de la historia
publicadas periédicamente por la Revista “Novedades Educativas”
también indican la implementacion de innovaciones; por ejemplo en
uno de sus nimeros se presentan experiencias que articulan analisis de
documentos, salidas al medio y realizacién de entrevistas a diferentes
actores sociales: un proyecto que aborda los procesos de poblamiento
de Avellaneda (Provincia de Buenos Aires), realizado con 300 alumnos
de sexto grado de escuela primaria que finalizé en un Congreso en el
que presentaron y debatieron las conclusiones y otro proyecto sobre
“El puerto a través del tiempo y del espacio” (Novedades Educativas,

1999).

En la ensefianza secundaria, “muchos docentes, sobre todo desde la
vuelta a la democracia, estin intentando ensefiar en cuarto afio Historia
de América Latina y en quinto afio una historia de Argentina que pusie-
ra énfasis, por lo menos, en el periodo desde 1916 hasta la fecha”
(Alonso, 1997). Por otra parte, docentes ya formados en las nuevas co-
rrientes histotiogrificas y con perspectivas criticas intentan ensefiar una
historia explicativa, y asumen la tarea de elaborar los materiales para la
ensefianza incluyendo la seleccién de bibliografia para los alumnos. Es
posible que esto haya acentuado tanto la diversidad de los contenidos
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ensefiados como su distancia respecto de los programas y libros de
texto.

Respecto de los cambios en las formas de ensefianza en la escuela se-
cundatia también existe un movimiento de pricticas innovadoras, algu-
nas de las cuales también son publicadas por docentes en la Revista
Novedades Educativas, como la introduccién de tematicas del Siglo XX
a partir del andlisis de peliculas cinematogrificas (Novedades Educati-
vas, 1998); asimismo hay docentes que desarrollan proyectos centrados
en la historia local y/o en la historia oral. Sin embargo, el movimiento
innovador pareciera ser mas limitado que en primaria. Quizds lo mis
genetalizado es el intento de ensefiar una historia explicativa con las
vicjas metodologias. Un estudio en la ciudad de Buenos Aires sobre re-
pitencia y desercidén en los primeros afios del secundario arrojd que una
de las tres materias que ofrecen mas dificultad a los alumnos es la histo-
ria, mientras que tradicionalmente estaba catalogada como una asignatu-
ra ficil, para la cual bastaba la memotizacion de hechos. Al respecto, se
sefialaron los “fallidos intentos innovadores” en los cuales los docentes
cxponen explicaciones y debates historiogrificos sumamente complejos
para los alumnos (De Amézola, 1997).

El movimiento en las practicas refleja la intencién de muchos docentes
de renovar la ensefianza de la histotia y, en algunos casos, se logra con-
cretar en las aulas proyectos de ensefianza centrados en una compren-
sion critica de la realidad presente y pasada. Sin embargo, muchas veces
las propuestas con formatos innovadores no alcanzan a plasmar la in-
tencionalidad de promover en los alumnos el aprendizaje de una histo-
ria explicativa o de acercarlos a los modos de produccién del conoci-
miento histético. En este sentido, diversos especialistas ponen en cues-
tion el alcance de las innovaciones, en cuanto a la naturaleza de los
contenidos efectivamente ensefiados y aprendidos —lo cual estd estre-
chamente vinculado con el tipo de actividad intelectual que se pone en
juego en las clases y a quién la realiza-: bajo nuevos formatos, puede
permanecer como eje del trabajo de los alumnos la identificacion y re-
produccién de informacién escasamente analizada.
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Asi, los trabajos orientados al estudio del medio a menudo no traspasan
el plano de lo factico y obvio (Tates y Segal, 1994; Alderoqui, 1994), las
entrevistas pueden constituirse en fuentes de anecdotarios {Alderoqui y
otros, 1995); la intencidn de promover la participacion de los alumnos
puede plasmarse en actividades basadas en la opinién y/o en saberes
que los alumnos ya poseen (Aisenberg, 1994; laies 1996) implicando
muchas veces [a dilucion del objeto de ensefianza; los procedimientos se
incorporan como ejercicios puramente instrumentales, sin relacién con
contenidos conceptuales o explicativos (Terigi, 1996).

La pérdida del sentido originario de las propuestas cuando son llevadas
al aula puede relacionarse con el conocimiento insuficiente de la historia
por parte de los docentes —sobre todo en la ensefianza primaria-. No
obstante, se trata de un problema también observado con docentes que
dominan cabalmente su objeto de ensefianza. Son muchos los factores
que cabria analizar para explicar este problema; por un lado, la insufi-
ciencia de conocimientos didacticos disponibles (Feldman, 1999): mu-
chas propuestas no sobrepasan las afirmaciones generales, derivadas de
la historia o de la psicologia, claramente insuficientes para generar pro-
yectos de ensefianza. Un segundo aspecto estarfa dado por la disfuncio-
nalidad de las nuevas propuestas respecto de las formas escolares exis-
tentes, que contribuyen a definir la naturaleza del saber ensefiado (Che-
vallard, 1997). Por lo general, las nuevas propuestas suponen un trabajo
intelectual profundo a cargo de los alumnos, que requeriria, entre otros
aspectos, de mucho tiempo y continuidad. En contrapartida, el funcio-
namiento escolar se caracteriza por la presion del tiempo, por la frag-
mentacion del saber, y por privilegiar saberes claramente identificables
para la evaluacién (funcionamiento en el que la ensefianza tradicional de
la historia “encaja” cémodamente). Las condiciones imperantes promo-
verian la simplificacion del trabajo intelectual puesto en juego en las cla-
ses y por ende de los contenidos ensefiados y aprendidos. Estas apre-
ciaciones coinciden con la hipétesis de Audigier referida a que los bre-
ves tiempos escolares disponibles para un objeto de ensefianza dificul-
tan la introduccién de elementos nuevos, acentuando el retorno o el re-
curso a la “vulgata” (Audigier, 1988).
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A modo de sintesis, por un lado cabe insistir en que el bosquejo pre-
sentado amerita ser profundizado; serfa necesario desarrollar investiga-
ciones para realizar un diagnéstico preciso sobre la situacion de la ense-
nanza de la histora en la Argentina. Por otro lado, en funcién de los
datos disponibles, pareciera que los cambios en contenidos y pricticas
de enserianza, si bien representan intentos de ruptura respecto del mo-
delo de la “identidad nacional”, no han sido suficientes para abando-
narlo y menos ain para estructurar un nuevo modelo, cuestion estre-
chamente relacionada con el problema de las finalidades, que se aborda-
ri 2 continuacion.

Nuevos contenidos... spara qué?

I.a renovacion de los contenidos, puesta en primer plano por la Refor-
ma Educativa, desdibujé en los iltimos afios la discusion sobre las fina-
lidades de la ensefianza de la histotia.

Hay docentes e incluso escuclas que estructuran la ensefianza de la his-
toria en torno al desarrollo de capacidades criticas para el anilisis de -y
la participacién en- la sociedad actual, pero esto, por un lado, dista mu-
cho de estar generalizado y por otro, la idea de que la historia es una he-
rramijenta para la comprension del presente (a la que apelan con fre-
cuencia los espectalistas) pareciera albergar diversos sentidos cuando se
trata de tomarla para estructurar la historia escolar, por lo cual no re-
sulta suficiente para definir las finalidades de la ensefianza de la historia.

Persisten también cuestiones significativas sin saldar vinculadas con el
propoésito de la formacién de la identidad nacional. En las pricticas es-
colares, ya se sefialo que se suceden momentos de desgaste y de resur-
gimientb de las efemérides; pero, con apatia o entusiasmo, siguen cons-
tituyendo un pilar de la escuela primaria. En el plano social, hay padres
que esperan que sus hijos aprendan la vida de los préceres y sus batallas,
y reclaman a escuelas y docentes que abandonaron Ia clasica pondera-
cion de la década de 1810 a 1820.
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Fn cuanto a la normativa oficial, los CBC no incluyen a los proceres.
Sin embargo, de la mano del Calendario Escolar, las efemérdes conti-
nuan. constituyendo contenidos obligatotios destinados a promover
sentimientos de adhesion. A titulo ilustrativo de las tensiones en las
propias normativas oficiales: en la ciudad de Buenos Aires, los nuevos
propositos y contenidos de ciencias sociales no hacen ninguna referen-
cia a los proceres ni a la formacién de la identidad nacional; no obstan-
te, por ejemplo, todos los agostos la Secretaria de Fducacién organiza
un concurso para las escuelas publicas, para el cual los alumnos de sép-
timo grado deben elaborar un escrito sobre “La personalidad del Gene-
ral Don José de San Martin”,

Entre los especialistas, la critica masiva 2 Ia “didictica de los proceres”
coexiste con la aceptacion bastante generalizada de que las efemérides
tradicionales son ineludibles. Este sigue siendo un tema espinoso, con-
fuso e insuficientemente analizado. Algunos especialistas proponen co-
mo solucion enfocar las efemérides desde una perspectiva historica y
conceptual (Zelmanovich y otros, 1994; Svarzman, 1997), lo cual parece
no contemplar la tension entre la distancia a la cual aspira el conoci-
miento histérico y la tendencia a la adhesién e identificacion que se
busca promover a través de las efemérides {(Audigier, 1994),

La Reforma Educativa generd cierta revisién sobre los proceres en la
ensefianza de la historia. Bajo el subtitulo “Los héroes cabalgan de nue-
vo”, De Amézola comenta una nota de Clarin (4/5/97, diario de mayor
circulaciéon en la Argentina) que recoge Ia opinién de historiadores y
educadores sobre esta cuestion: “Todos ellos se pronuncian a favor de
la presencia de los héroes en la ensefianza, aunque con la salvedad de
que se lo haga desde un punto de vista mas humanizado”, bajindolos
del bronce y valorizando que la escuela ayude a construir héroes positi-
vos, figuras que les permitan identificarse con valores sociales, demo-
criticos y solidarios. Al respecto, el autor sefiala que si bien se trata de
intenciones atendibles “es muy probable que la exaltacién de los héroes
preserve su viejo perfil reaccionario y ultranacionalista” y concluye di-
ciendo que “...el problema del valor formativo de la Historia no parece
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decidirse con la médica operacion de mejorar el culto a los héroes, hu-
manizando a los Padres de la Patria para que resulten unos custodios
mas benévolos” (De Amézola, 1997).

lin mi opinién, la discusién sobre las finalidades sigue pendiente, Por
un lado, pese a las criticas, los proceres “siguen cabalgando™ y, por otro
lado, pareciera que no disponemos de una idea consensuada sobre la fi-
nalidad de la ensefianza de la historia con la potencia que demostrd la
“identidad nacional”, lo cual posiblemente sea una condicién para una
reestructuracion de la enseiianza de la historia en el sistema educativo

argentino.
Bibliografia

AGENOQO, Rail y CAMBIASO DE AGENO, Ethel (1972); Una experiencia en
la ensedanga de las aenciar sodalks. Editorial Biblioteca. Rosario, Argentina.

AISENBERG, Beatriz y ALDEROQUI, Silvia (comps.) (1994): Diddctica de las
aencias sociales. Aportes y reflexciones. Paidds, Buenos Aires.

AISENBERG, Beatriz; CARNQOVALE, Vera y LARRAMENDY, Alina
(2001): Aportes para el desarvollo curricalar: Una experiencia de Historia Oral en e{ anla.
Las migraciones internas en Ja Argentina a partir de 1930. Direccién de Curricula,
Dir. General de Planeamiento. Sec. de Bducacién. G.C.B.A.

ALABART, Ménica y MOGLIA, Patricia (1998): “Lnsefiar historia de Améri-
ca Latina”. En: Ciencias Sociales. Aportes para la capacitacion N°2, Revista

Novedades Edncativas: Buenos Alres.

ALDEROQUI, Silvia (1994): *Una didéctica de lo social: del jatdin de infantes
a tercer grado”. En Aisenberg y Alderoqui (comps): obra citada.

ALDEROQUI, Silvia, GOJMAN, Silvia, SEGAL, Analia (1995 Documentu
de Actualizacion Curricular. Ciencias Sociales. Dir. de Curricula, Dir. General
de Planeamiento. Sec. de Educacidn. G.C.B.A.

ALDEROQUI, Silvia, GOJMAN, Silvia, SEGAL, Analia, VILLA, Adriana,
AISENBERG, Beatriz (1997): Dacumento de Actualizacién Curricular. Dos

87 - Universitas




Resenas

propuestas didacticas para la ensefianza de dencias sociales en el segundo di-
clo. Dit. Cutricula, Dir. Gral de Planeamiento. Sec. de Educacion. G.C.B.A.

ALONSQO, Maria E. (1997): “Educacion Polimodal: los nuevos contenidos de
ciencias sociales” En Revista Novedades Edugativas N° 76. Buenos Aires.

AUDIGIER, Frangois (1988): “Savoirs enseignés - savoirs savants”. En
Marbeau, L. y Audigier F. (comps.) Troisiéme Rencontre National sut la
Didactique de T'histoite et de la Géographie et des Sciences économiques et
sociales. Actes du colloque. Savoirs enseignés-savoirs savants., INRP, Paris.

AUDIGIER, F. (1994): “Histoite”. En: Dictionnaite encyclopédique de
I’éducaton et de la formation. Nathan. Paris.

BRASLAVSKY, Cecilia (1991): “Los libros de texto en su contexto™ En: Rie-
ckenberg, Michael (comp): Latinoamérica: ensefianga de Ja historia, Fbros de fexctos y

conciencia historica. Alianza Editorial/ FLACSO/Georg Eckert Instituts. Bs. As.

BRASLAVSKY, Cecilia (1994): “La historia en los libros de texto de ayer y de
hoy para las escuelas primatias argentinas”, En Aisenberg Alderoqui {(comps.)
Obra citada.

BRASLAVSKY, Cecilia (1996): “Tensiones y conflictos en la implementacidn
de la Ley Federal”. Revista Novedader Edncativas, Afio 8, N° 72 (pp 8 a 10). Di-

ciembre 1996, Buenos Aires.

CAMILLONI, Alicia y LEVINAS Marcelo (1988): Pensar, descubrir y aprender.
Propuesta diddctica y actividades para las cencias soctales. Aique, Buenos Aires.

CHEVALLARD, Y. (1997): La fransposicidn diddctica. Del saber sabio al saber ense-
Aado. Aique. Bs. As.

DE AMEZOLA, Gonzalo (1997): “El dificil arte de cambiar. Los contenidos
conceptuales, procedimentales y actitudinales de Historia y la transformacién
educativa argentina. Lin Revista Grupo de investigacion en teora y didictica
de las ciencias sociales. BOLETIN N° 2. Universidad de los Andes, Mérida,
Venezuela, :

88-Universitas

Resefias

DEVOTO, Fernando (1991): “Idea de Nacién, Inmigracién y “cuestion so-
cial” en la historiografia académica y ¢n los libros de texto de Argentina (1912-
1974)”. Paper presentado en |z Primera Conferencia Argentino-Alemana sobre
libros de texto. para la ensefianza de la Historia. Bs. As.

FELDMAN, Daniel (1996): “¢Quiénes son los expertos? Problemas de la'Re-
forma Educativa”. Paper presentado en ¢l Congreso Internacional de Educa-
cién “Educacién, crisis y utopias”. F.F.yL; Universidad de Buenos Aires:

FELDMAN, Daniel (1999): Ayudar a enseriar. Aique, Buenos Aires.

FINOCCHIO, Silvia (1989): “Programas y textos en la historia de cuatro asig-
naturas de nuestra escuela media: Historia, Lengua y Literartura, Fducacién
Civica y Fisica™. Revista Propuesta Educativa, Afio 1, N°1, Flacso, Mifio y Davila
editores, Buenos Aires.

FINOCCHIO, Silvia (1999): “Cambios en la ensefianza de la histora: la trans-
formacién argentina”, En Revista Ther N° 22. La historia en la ensefianza lati-
noamericana. Barcelona.

FINOCCHIO, Silvia y GOJMAN, Silvia (1998): “El trabajo: entre suefios, in-
certidumbres y realidades”. En .Adsenberg y Alderoqui (comps.): Didéctica de las
ciencias sociales I1. Teorfas con pricticas. Paidds. Buenos Aires.

FUNES, Alicia Graciela (2001): “Una historia reciente: la construccién de la
didéctica de lo social y la formacién docente”. En: Funes, A. {comp.) (2001)
Ciencias Sociales. Entre debates y propuestas. Manuscritos Libros. Neuquén.
Argentina.

GALLO, Ezequiel y CORTES Conde, Roberto (1972): Historia Argentina. La
republica conservadora. Paidés, Bs. As.

GVIRTZ, Silvina (1995): “Los cuadernos de clase. Disciplina vs actividades.”
En: Revista del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacién.
F.FyL., UB.A. Mific y Divila eds., Buenos Aires.

IAIES, Gustavo y SEGAL, Analia (1994): “La escuela primaria y las ciencias
sociales: una mirada hacia atrds y hacia delante. En Aisenberg y Alderoqui
(comps.): Obra citada,

89 - Universitas




Reseiias

TAIES, Gustavo, (1996): “Los CBC y la ensefianza de las ciencias sociales”. En
Taies, G. (comp.): Los CBC y la ensefianza de las ciencias sociales. AZ editora.
Bs. As.

MAR], C., SAAB, ]., SUAREZ, C. y otros (2000): “"Tras un manto de nebli-
na..." Las Islas Malvinas como creacién escolar”. En: Revista de Teorda y Di-
dactica de las Ciencias Sociales N°5. Universidad de los Andes. Mérida, Vene-
zuela,

MAZZI, Daniel y SANTORO, Silvio (1982): Estudios Sociales. Estampas
historicas. Ldiciones Aragon. Buenos Aites.

NIDELCOFF, Maria T. (1975): La escuela y la comprension de la realidad.
(Ensayo sobre la metodologia de las ciencias sociales). Editotial Biblioteca.
Rosario, Argentina.

NOVAROQ, Gabriela (2002): Nacionalismo y diversidad cultural en educacion.
Un analisis antropologico de los contenidos cscolates. Tesis doctoral; Facultad
de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires.

Novedades liducativas (1999): “Una experiencia en la Provincia de Buenos
Aires” y “Cl puerto a través del iempo y del espacio (por Sandra Bortolozzi)™.
Afio 11, N” 99, Buenos Aires.

PUIGGROS, Adriana (1990): Sujetos, Disciplina y Curtdculum en los origenes
del sistema educativo argentino. Editorial Galerna, Buenos Aires.

RIECKENBERG, Michael (comp.) (1991): Introduccién. Latinoamérica: en-
sefianza de la historia, libros de textos y conciencia histética, Alianza Edito-

rial/FLACSO/Georg Fekert Instituts. Buenos Aires.

ROMERQ), Luis A. (1994): Breve Histoda Contemporinea de la Argentina.
Fondo de Cultura Econémica. Bs. As.

ROMEROQ, Luis Alberto (1996): Volvet a la Histotia. Su ensefianza en el ter-
cer ciclo de la E.G.B. Aique, Bs. As.

ROMERQ, Luis Albetto (coord) (1999): La vision argentino-chilena en el
sisterna escolar: diagnostico y perspectivas. La Argentina. Informe final. Pro-

90-Universitas

Resefias

grama de Estudios de Historia Econémica y Social Americana. Instituto de
Historia Argentina y Americana “Dr. E. Ravignani”, F.FyL., Universidad de
Buenos Alres.

SAAB, Jorge y CASTELLUCCIO, Cristina (1991): Pensar y hacer historia en
la escuela media. Troquel. Buenaos Aires.

SABATO, Hilda (1991): “Del sin-sentido a la interpretacién: notas sobre la
presentacién de la historia econdmica en los textos escolares”. Paper presen-
tado en la Primera Conferencia Argentino-Alemana sobre libros de texto para
l2 ensefanza de la Historia. Buenos Aires, abril 1991.

SCHWARZSTEIN, Dora {1998): La Historia Oral en la Escuela. Una expe-
riencia innovadora en zonas de accién prioritatia. Informes n°1 y n°2. F.F.yL.,
UBA, y Secretaria de Educacion, G.C.B.A.

SVARZMAN, José H. (1997): “El periodo 1810-1820: una visién globalizado-
ra. Una época frecuentemente ensefada” Revista En la escuela. Suplemento
de Novedades Educativas. Abril 97. Buenos Aires.

SVARZMAN, José 1. (1997b): Del hecho al concepto. El concepto de Esta-
do en la historia argentina como eje articulador. LEdiciones Novedades Educa-
tivas. Bs. As.

TERIGI, F. (1996): “Sobre conceptos, procedimientos y actitudes”. Revista
Novedades Educativas N°64. Bs. As.

ZELMANOQVICH, Perla; Gonzilez, Diana; Gojman, Siivia y Finocchio, Silvia
(1994): Efemérides, entre el mito y la historia. Paidés, Buenos Aires.

Documentos consultados:

1918, Argentina. Consejo Naciona! de Bducacion. Plan de Estudios y Programas
para las escuelas comunes de la Capital Federal. (retoma el programa de “Historia

Patria”, de 1910).

1939, Argentina. Ministerio de Justicia e Instruccién Péblica. Consejo Nacio-
nat de Educacian, Programas de Instruccidn Primaria,

91 - Universitas




Resenas

1939, Argentina. Ministerio de Justicia e lnstruccién Publica. Consejo Nacio-
nal de Educacion. Programas de Instruccion Primaria: disiribuciin por asantos e instrae-
cioes.

1949. Argentina. Conscjo Nacional de Educacion, Pmgramas de Educacidn Prima-
ria. '

1954, Atgentina. Ministerio de Educacion de la Nacion. Direccion General de
Ensefianza Primaria. Programa de Educacién Primaria.

1956, Argentina. Ministerio de Fducacién de la Nacién. Direccion General de

Ensefianza Primaria. Programa de Educacion Primaria,

1961, Argentina. Consejo Nacional de Educacion. Plan de estudios y programa de
educacion primaria.

1972, Argentina. Ministerio de Cultura y Educacién. T ineamientos carricnlares de
17 a 7° grados.

1977, Argentina. Ministetio de Cultura y Educacion: Objetivos pedagégicos del nivel
primario y del nivel medio: Contenidos minimos del nivel primario comsin. Resolucion
Ministetial N°284/77

1991, Argentina, Ministerio de Educacion y Justicia. Calendario Escolar. Distribu-
cidn de la Actividad Fscolar, Afio 1991,

1995, Argentina, Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacién. Consejo Fe-
deral de Lducacion. Contenidos Bésicos Comunes para la Educaciin General Bdsica.

1999, Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. Secretarda de Educacidn. Di-
reccion General de Planeamiento. Direccién de Curricula. Prediserio carvicalar
para la Educacion General Bsica.

2000, G.C.B.A. Sectetarfa de Educacién. Direccidn de Investigaciones. Pro-
grama de Evaluacién y Prospectiva. Proyecto de evaluacién y mejoramiento de
la ensefianza primaria. Evaluacion de los alumnos de sipitmo grado en las Areas de
1 engna, Matemidtica, Ciencias Sociales y Cienciar Naturales”.
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Usos sociales de la historia escolar: del problema
del progteso al problema de la nacion,
tensiones en la etapa constituyente.

I iliana Aguiar, Celeste Cerdd

Nunca sc insistira bastante en el pa- s Cndl es el fin educativn de esta enserian3a
pel difusor y recreador del imagina- (la Historia)?
tio nacional que corresponde a la Desarrollar las facultades del espiritn,

institucién escolar [...] o o
. o o el juicio, los sentimientos morales
Ni que decir tiene que la historia es-

colar desempeiié un papel nada des- J formar el "‘""_’”""-
defiable (Acta de reuniones docentes de Histo-

L ria
en la “nacionalizacién del pasado” :
que acompafia a todo discurso na- Colegio Nacional de Monserrat, Cor-
cionalista doba, 1907)

(Cuesta Fernandez, 1997: 94)

Interrogantes iniciales.

Dos epigrafes que marcan la tension sobre la que indaga el presente ar-
ticulo. En el primero, Raimundo Cuesta Fernindez {1997), en armonia
con numerosa bibliografia, afirma e} papel “nacionalizante” de la es-
cuela y, en ese marco, de la historia escolar; en el segundo, profesores
de historia, del Colegio Nacional més prestigioso de Cordoba en la pri-
mera década del siglo XX, le otorgan a la historia una funcién priotita-
riamente moralizante. ¢Cémo se entiende la aparente contradiccion de
ambas aseveraciones? squé uso social atribuirle a la disciplina escolar
historia? Desde donde leer estas y otras contradicciones, ¢diferencias
temporales / espaciales, ideologicas, de estrategias politicas?
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Para dar cuenta de estos interrogantes, el trabajo aborda, desde una
perspectiva sociohistérica', los usos sociales asignados a la ensefianza de
li historia, intentando reconstruir los caminos recorridos por Clio desde
los origenes mismos de su conformacién e inclusién como disciplina
cscolar del nivel medio en Colegios Nacionales de nuestro tertitorio.
(:omo en todo trabajo que se pretende histérico, pero mas aun, en éste
que trata de profundizar en la construccién de lazos sociales, en épocas
de fragmentacién y en un pais de identidades débiles, parece includible
responder deslindando tiempos, espacios, marcos institucionales.

Multiples niveles de anilisis, de distinta dimensién tedrica y metodolo-
gica, emergen como lineas de indagacion a partir de esta afirmacion, En
lo que sigue intentaremos avanzar en la tensién inicialmente planteada
con respecto a los usos sociales de la historia escolar a partir de algunos
interrogantes iniciales que guian la investigacién:

-Si tanto en Europa como en América, los sistemas educativos se con-
forman en una etapa de expansion del capitalismo y de consolidacién de
los Estado-Nacion, ges lgitimo aplicar a investigaciones regionales, cafegorias
heuristicas elaboradas en el contexto enropeo suponiendo “marcas” comunes en el cu-
rriculum y las disciplinas escolares de paises centrales y neo-coloniales? A su vez, si
en América los sistemas educativos se consolidan en el marco de rela-
ciones fruto de modernos pactos coloniales sedmo incden en las especificida-
des regionales de esos procesos los desfases temporales entre ef Ceniro y la pertferial

-Se habla de una “ingenieria consciente” merced a la cual el Estado
construye la Nacion jen qué medida ese modelo resulta mds bien pro-

1 El ardculo da cuenta de avances, desde una perspectiva socio-histérica, del
trabajo investigativo de la citedra “Prictica Docente y Residencia (Seminario-
Taller)” de la Facultad de Filosofia y Humanidades de la Universidad Nacional
de Cordoba titulado Entre Retornos y Reformas, Un eitudio exploratorio de lu
enseanga de la historia argenting en las aslas de nivel predio en Cdrdoba. El estudio,
encarado desde una doble perspectiva: una socio-histérica y otra desde la
didactica especifica se articula en torno a las categorias aportadas por Cuesta
Fernandez. Se ha trabajado, centralmente, su trabajo doctoral (1997), -
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ducto de ventajas comparativas a nivel internacional que de la voluntad

de sus gobernantes? Y en ese sentido, ¢hasta qué punto el disefio del

sistema educativo, la inclusion de la disciplina historia en sus .pla,r’les,
programas y libros de texto, el uso social de l-a misma, que “‘encajan’ en
el modelo, forman parte del diagnéstico y disefio de mentes pre.clarfjls‘?
o, ¢algunas de sus caracteristicas podtian re:sultar cfect(fs contraintuiti-
vos de la accién social’? Mirada la problemitica desde el interior dz.:l pais
y, ain aceptando que la aplicacién de politicas educativas cen_trahstas y
nacionalizantes forman parte de un modelo disefiado por la {Eh.n? gober-
nante en la etapa de consolidacién del Estado-Nacicj)n‘, .el analisis de_las
estrategias de imposicion/ cooptacion en zonas “periféricas de la_ perife-
tia” -¢permititia una mayor visibilidad de las d1ferentes' temporalidades y
de los mecanismos de resistencia/adaptacion que despierta ese modelo?

-Profundizando en la disciplina objeto de indagacion, si en tiempos d'e
los flamantes Estado-Naci6n, se le asigna a la ensefianza de la historia
una funcién social “nacionalizante”, tal uso social gdifiere segrin el sector a
gue va destinada? y, por ende, yqué caracteristicas adopta en los distintos niveles

del sestemafd

-Focalizando en la formacion de jovenes en los Colegios Nacionales, si
la dimensién simbolica de la Nacion implica la construccién de un atco
de solidaridades por encima de las diferencias regior%alcs, de clase, de
cultura, ¢es compatible con la formacion de elites, en una sociedad fuerfemente en-
candiladas por la civilizacion y la cultura francesa e inglesa?

Como dijimos, tales intetrogantes iniciales conforman cucstiones de
distinta dimension que requieren un abordaje en di.ferentes niveles en
los que el relato historico de procesos de ‘larga dur:itcu')n se cruza con el
andlisis conceptual de terminologfa dinimica en el tiempo.

2 Iin el sentido que le da Crozier (1990) a la accidn social.
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Una perspectiva sobre la historia de Ia Historia escolar: la catego-
ria de codigo disciplinar.

Uara avanzar optamos por una categotia central en la investigacion de-
satrollada por por el Dr. Raimundo Cuesta Fernindez para el caso es-
pafiol (op.cit). Sostienc el autor que la durabilidad, el caricter perdura-
ble, aunque no inmutable, propio de la historia de las disciplinas escola-
res, requicre trabajar, en forma sinéptica, procesos de larga duracién,
Desde ese posicionamiento histético y sobre la base de los aportes de la
teoria critica del curriculum, elabora la categotia heuristica de cdigo disci-
plinar que, para el caso de la historia, define como fradicién social compuesta
por un conjunto de discursos, rutinas y valores que regulan y lkgitiman la enserianga
de la bistoria,

La definicién da cuenta de petspectivas tedrico-metodoldgicas que se
comparten y que permiten guiar el trabajo de indagacién. En primer lu-
gar, el caricter de durabilidad asignado a las disciplinas escolares condu-
ce a adoptar un enfoque sociohistético que permita internarse en los
“tiempos largos”. Asimismo, la conceptualizacién de las disciplinas es-
colates como “conjuntos culturales otiginales” en los cuales los cono-
cimientos poseen una autonomia constitutiva con respecto a las ciencias
de referencias -a partir de un proceso que Berstein denomina recon-
textualizacién- conlleva la construccién de un marco teético-
metodoldgico complejo. Por ello, al anélisis de los textos visibles (regu-
laciones, textos, programas) deberin sumarse otras fuentes miés variadas
y sutiles.

Reconocida la potencialidad de la categoria de cédigo disciplinar para
analizar las temdticas sucintamente resefiadas, resta encarar la pregunta
ées “exportable” la categoria acufiada por el autor desde el caso espafiol
para el andlisis de procesos andlogos pero en contextos temporal y es-
pacialmente diferentes? A manera de supuesto inicial, damos una res-
puesta afirmativa, en la medida que la opcién de trabajar desde la red
conceptual que supone, no implica para el equipo, l2 adopcién de un
modelo descontextualizado y universal sino la posibilidad dc contar con
una herramienta intelectual que permita desplegar un espacio para pen-
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nali mas que surgen de estas
sar nuevas preguntas, plantear y analizar problemas q e

realidades.

Abordamos entonces las especificidades del cédigq en el contexto Lati-
noamericano y Argentino en general y en ’la provincia de Cérdoba en
particular. Ello lleva 2 elaborar cierta.s hip6tesis f,c?t_)re los procesos re-
gionales y, para ello, avanzar en dos niveles de analisis:

a. El esquema temporal. Cuesta Fern'finclle_z {(op.cit.: .?,0) rec?n%(;e
dos grandes fases modélicas de desarfc’)llo hl.s‘tonco—.e'ducatlvo en da du~
pafia contemporinea: el modo de edrcacion tma&fmm/-ebtzﬁa yel _mado e edu-
cacién tecnocritico de masas. Cada fase obedecerlla a una etapa dl‘ferente del
desarrollo capitalista y poscetia una determinada loglcla social de pro-
duccion y distribucién del conocimiento. En’_cokier_encm_ cc‘m.la caracte:-l
ristica de larga duracién que tiene la categoria codigo disciplinar por €
elaborada, el autor analiza, en prime_r lugar, la etapa de ba.ram.fmtf) que,
con metaforas geolégicas, llama también estratos pr.vfmzdo; de la disciplina,
tradiciones discursivas y practicas largarpente s?cl_lmentadas des:dc la.:fn—
tigiiedad clisica a las escuclas del An.tlguo Regjmer.l. A continuacion,
inscribe el momento inaugural y constituyente que coincide con 151. con-
formacién —a mediados del siglo XIX- del sistema educatl_vo l1bcral.
Este tiene continuidad en una larga fase —que no e}_:cluye la existencia dfi'
cambios- que denomina €l momento de afiangamiento J J@erwvenaal de
codigo disciplinar; se inicia en el ultimo cuarto del 51510 XIX prolon-
gindose hasta la década de los setenta del siglo XX Finalmente, rec;)—
noce un dlimo periodo de reformulaciin de este codigo en el marco de
constantes reformas educativas (1970-1990).

Si .se sostiene la existencia de un cédigo discip_linar de la historia,‘en 'ei
marco de la conformacion del sistema educativo en nuestro Eerntono
con caracteristicas similares a las detectadas para el caso ‘f:spanol, tam-
bién, con sentido heuristico, se acepta el bfiSﬂantO en estrat;s pro-
fundos” y los tres grandcs momentos - sefialados pot Cuesta ‘ernz.m,-l
dez-: “Momento constitnyente’, “Momento de afianzamiento y supervivendd”,

ap I3
“Momento de reformulacion”.
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Fin el desarrollo del presente, el nivel de avance de Ia investigacion, nos
permite proponer una periodizacién regional tanto para la prebistoria del
codigo disciplinar como para el perfodo constitiyente del codigo discipli-
nar de la historia, marcando desfases temporales con relacion a los pro-
€esos en paises centrales y argumentado sobre especificidades que te-
nen que ver con su carcter de ‘espacio periférico.

b, Notas distintivas. Centralismo, elitismo y #aconalisme, notas dis-
tintivas del sistema educativo que se conforma en la segunda mitad del
siglo XIX, impregnan —segiin el autor que seguimos- el codigo discipli-
nar de la historia. Originadas en la fase constituyente del codigo—crean
¢l marco politico-ideoldgico desde el cual se legitima lo que se incluye y
lo que se excluye, la secuenciacién e importancia relativa de sus con-
cretos histéricos, las normas que regulan las practicas de su ensefianza,

Iisas notas -compartidas por los sistemas educativos que se conforman
con los Estado Nacién- se cruzan con otras, cspecificas de la disciplina,
deudoras en mucho del recorrido seguido por la Historia desde sus es-
tratos profundos: la antigiiedad clisica, el medioevo crstiano y las es-
cuelas del Antiguo Régimen: funcidn moralizante o arcaismo; memorisma; uni-
versalismo.

La funcidn moralizante de 1a historia, la historia magister vitae, segun lo pre-
gona desde la antigiiedad clasica Cicerdn, marca la importancia social de
la disciplina al unir la vida de los hombres con la de sus antepasados
mediante el recuerdo de hechos ejemplares; el memorismo, siempre unido
a la retdrica, ahora puesto al servicio de la distincién social de las nuevas
clases dominantes es una marca anterior a la imprenta que se prolonga
con mutples técnicas nmemotécnicas en la ensefianza y el aprendizaje
de la disciplina; el wniversalismo, aporte del ctistianismo, reside en aban-
donar la temporalidad ciclica y poner la mirada en el futuro en una se-
cuencia teoldgica que apunta al segundo advenimiento, Propdsito universa-
lista materializado en cronologias que ordenan, segmentan y organizan
el proceso historico relacionando Iz historia sagrada con la profana y
que culmina, en la modernidad, en la divisién cuatripartita de la historia
(Antigua, Media, Moderna y Contemporanea).
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En el cruce de tales caracteristicas constitutivas de la ensefianza de la
historia desde los estratos profundos, con las notas distintivas del siste-
mz educativo moderno, -centralismo, elitismo y nacionalismo-, se inau-
gura la historia como disciplina escolar, y toma formas con tendencias
mas a la continuidad que al cambio.

Enfocando la indagacién en el nivel medio del sistema, pretendemos
demostrar que las notas de centralismo y elitismo se desprenden claramente
de la politica educativa llevada a cabo para el nivel, especialmente de
planes de estudio, programas y textos de los Colegios Nacionales, que
es donde la disciplina tiene mayor desarrollo. Sin embargo, el nacionalis-
mo de los mismos, resulta una caracteristica que debe ser acotada tem-
poral y regionalmente dilucidando el alcance de términos dindmicos en

su significado.

En el presente articulo hacemos un recorte, priorizando los textos visi-
bles (Planes de estudio y textos) a nivel nacional aunque dando cuenta
de ciertos procesos regionales que nos permitirin avanzar en las especi-
ficidades locales-regionales e institucionales. Por razones de espacio no
hemos incluido en €l presente trabajo indagaciones que permiten validar
las conclusiones desprendidas del anilisis de los textos visibles con
otros hechos cuerpos: trayectorias de autoridades, docente y alumnos;
mecanismos de adaptacion y resistencia en espacios institucionales con-
cretos (Cfr. Aguiar 2007). Tenemos claro que el anilisis de estos proce-
sos solo se completa con la validacién que implica la puesta en ;uego de
lo regulado en la interaccién 4ulica, en la prictica cotidiana.

II. Los estratos profundos: Prehistoria de la historia como
disciplina escolar.

Paleo bistoria | proto bistoria, nomina Cuesta Fernindez lo que, metaf6ti-
camente, llama estratos profundos del codigo disciplinar de la historia.
Continuando con la metifora, entiende que el primer subperiodo —la
paleohistoria del codigo- se ubica entre la geologia y 12 arqueologia y co-

rresponde a la herencia grecoromana y medieval; en el segundo recono-
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ce la protohistoria del mismo, en el marco institucional proporcionado
por las escuelas del Antiguo Régimen, a lo largo del lento proceso de
transicion al capitalismo y la sociedad burguesa. Encuentra en los cole-
pios jesuitas, antecedentes paradigmiticos de la escuela moderna, parti-
vularmente del nivel medio.

Para Latino América en general y nuestro pafs en particular entendemos
que no pueden diferenciarse tales subperiodos. Las primeras caracteris-
ticas del cédigo disciplinar —funcidn moralizante, memorismo, universalismo,
elifismo- se construyen/ reproducen, simultineamente, en los claustros
de las universidades espafiolas en América. En un largo periodo, de casi
doscientos cincuenta afios, que se extiende desde el llamado orden colonial
hasta la consolidacion del Estado Nacional, la disciplina no tiene adn
cxistencia auténoma ni en el campo escolar ni en el académico. Lo con-
sideramos la Prebistoria de la disciplina escolar historia. Sin embargo,
constituyen el basamento o estrato profundo del c6digo porque, como
intentamos demostrar, ademis de los contenidos histoticos que en for-
ma subalterna se abordan en las universidades americanas, encontramos
otros “contenidos” que conforman el marco institucional del cédigo
disciplinar en construccion. Al finalizar el petiodo, se han transferido a
la educacion americana notas distintivas que forman parte del codigo
disciplinar de la histotia que se ha construido en Europa desde la anti-
giiedad: la estricta reglamentacién de tiempo y espacio propia del am-
bito escolar, un sistema eficaz de premios y castigos con el consecuente
disciplinamiento de los cuctpos; una metodologia de la ensefianza que
se apoya en la palabra docente, horas de dictado, de escritura y de me-
motizacion.

Centrindonos en la histotia regional, reconocemos entonces como pre-
historia de la disciplina los dos siglos y medio que van desde 1613 (Acta
de Fundacion de la Universidad de-C6rdoba) hasta 12 segunda mitad del
siglo XIX, cuando sc instalan Colegios Nacionales en todas las capitales
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de provincia y se estructura un nivel medio que incluye 2 la historia en
todos sus planes de estudios’.

Durante los siglos XV1 y XVII, el comienzo de la educacion en las co-
lonias es producto de iniciativas de particulares y del clero y2 que 1:?. Co-
rona Espafiola se limita a sancionar con su autorizacién las fundaciones
realizadas. Entre las érdenes religiosas que impartian ensefianza en sus
re;pectivos conventos, los jesuitas sobresalicron gracias a privilegios
otorgados por el papado, monopolizando la actividad docente del rqu:l
superior destinindola fundamentalmente a capacitar al clero en materia

teoldgica.

Fn esa larga etapa colonial, la historia no existe como profesion ni co-
mo disciplina independiente, en forma andloga a lo que sucede en.Es—
pafia, en la Universidad y los Colegios de Latinoamérica los contenidos
histéricos se ubican en intersticios de la cultura religiosa y de los estu-
dios clisicos, apoyando la ensefianza del latin, de las sagradas escrituras
y de la doctrina cristiana en general.

Hasta mediados del siglo XVII, en Buenos Aires, ademas de las prime-
ras letras, se cursan estudios superiores de Latinidad, Filosofia y Teolo-
gia en el Colegio Grande de la Compaiiiz y en los conventos de Santo
Domingo, San Francisco y La Merced, pero tales estudios no otorgan
grados. Quienes desean obtener titulos deben concurrir a la Universidad
de Cérdoba, o a Charcas en el Alto Pert, con todos los inconvenientes
que esto implica. Por ello es el caso Cérdoba el que ilustra caracteristi-
cas que entendemos paradigmaiticas en la etapa colonial en nuestro te-

rritorio,

3 En Cérdoba, el tradicional colegio de Monserrat, nacionalizado en la etapa de
la Confederacién, modifica su plan de estudio para adaptarse a las nuevas
caracteristicas curriculares.
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a. La marca en el orillo: Cérdoba, universidad jesuitica.

Iin 1613, Fernando Trejo y Sanabria, obispo del Tucuman, resuclve es-
tablecer en esa ciudad, un Colegio Mayor, grado supetior de los insti-
tutos educacionales de aquellos tiempos, encargindole su fundacién al
Provincial de la Compaiifa de Jesus, ya que esa orden goza de privilegios
concedidos por bulas papales para otorgar titulos de grado. A raiz del
auge que adquiere la Universidad de Cordoba, sus aulas son concurridas
por alumnos de diversas regiones del virreinato del Rio de la Plata, de
Chile y el Paraguay. Por ello se siente la necesidad de establecer un Co-
legio Convictotio que sirva de residencia a esos alumnos. Tal es el obje-
tivo de la creacion del Colegio Real! Convictorio de Nuestra Sesiora de Monse-
rrat realizada en 1687 que conserva durante casi doscientos afios ese ca-
ricter de internado, realizando los alumnos todos sus estudios en la
Universidad. La fundacién de la Universidad de Cérdoba y de su Cole-
gio Convictorio devienen en realidades que trascienden lo meramente
local dejando marcas en las pricticas educativas de una vasta zona de
influencia.

Las caracteristicas de universidad colonial se prolongan hasta el Gltimo
cuarto de siglo XIX. En ese largo petiodo de més de casi docientos
afios, las permanencias se imponen a las reformas. A pesar de los cam-
bios socio-econdémicos y la ruptura del pacto colonial, poco cambia la es-
tructura de estudios y las pricticas docentes cuando Juan Bautista Bus-
tos, gobernador, provincializa la Universidad y su Colegio en 1824 y ain
en 1854 afio en que ambas instituciones son nacionalizadas y pasan a
depender de la Confederacion.

El sello indiscutible es el de la Compaiiia de Jesus, tanto por lo prolon-
gado del periodo fundante (154 afios), como por las escasas reformas
introducidas en los sub-perfodos posteriores. Textos visibles, indicios
de practicas que se van conformando, las sucesivas “Constituciones” de
la Universidad de Cérdoba dan cuenta de una estructura curricular mol-
deada sobre la universidad medieval. La estructura de estudios prevé, en
primer lugar, cursos de gramatica cuyo objetivo es preparar al estudiante
para los estudios superiores, es decir, procuran el manejo adecuado de
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la lengua latina, entendida como indispensable para los estudios acadé-
micos. Si leemos tales prescripciones en concordancia con las constitu-
clones de las universidades jesuiticas espaniolas es probable que estos
cursos incluyeran contenidos historicos siempre con el objetivo instru-
mental que hemos marcado mas arriba.

Por cierto, se mantiene en todo el periodo y conforma una caracteristica
fundante de Ia Universidad de Cordoba: la importancia dada a los estu-
dios teoldgicos. Los estudios que concluyen con el grado de Maestro en
Artes se entienden preparatorios para cursar Teologfa y posteriormente
Derecho y Medicina. No incluyen la historia, (Orgaz, Radl, 1956, T. TV:
156; Haring, 1966: 230; Garzén Maceda, Félix, 1956: 176). Los temas
que se tratan en Filosofia, asi como las tesis de los alumnos son gene-
ralmente religiosos, tendiéndose a planteos mas metafisicos que racio-
nales. La Escolastica es la base de todos ellos y no se admite su discu-
sién.

Interesa marcar, ademas, el profundo significado que adquiere la estric-
tez y la minuciosidad con que las Constituciones han sido redactadas —y
aplicadas al menos en el periodo jesuita-. Prescriben no sélo 1a estructu-
ra de los cursos, la distribucién del tiempo, las caracteristicas de los
exdmenes, el ornato correspondiente a cada uno de ellos, el orden de
prelacién en las ceremonias, la vestimenta de los escolares, lo que se en-
sefia, lo que se puede y no se puede leer, las férmulas especificas para
solicitar y otorgar cada tipo de grado, las pricticas religiosas obligatorias
cuyo incumplimiento podia conllevar la expulsion o la denegacion del

grado.

En la misma linea de rasgos de identidad fundante, importa resaltar el
alto grado de autonomia que la universidad jesuitica guarda con el poder
politico ya que s6lo depende de la Orden quien aprueba las constitucio-
nes y designa autoridades y profesores. Cuando se expulsa a los jesuitas,
tanto en ¢l periodo franciscano como en ¢l del clero secular, la depen-
dencia del poder virreinal es directa. Sin embargo, €l ideal de la auto-
nomia de la universidad permanece y se hace ver en las constituciones

de 1824 (Universidad Provincial) y de 1854 (Nacionalizacién) en la me-
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dida que ambas defienden el fuero académico (prescripto por las Leyes
de Indias para catedriticos y estudiantes), y reservan para el claustro
tanto la cleccion del Rector como la aprobacion de las constituciones.

El claustro se compone de todos los graduados de la Universidad resi-
dentes en la ciudad y constituye una verdadera corporacién con sus pri-
vilegios: ademds del fuero especial, ¢/ derecho 2 percibir propina de los
graduantes, su participacion con voz y voto en las decisiones funda-
mentzales de la vida de la Universidad, el uso de signos de distincién en
la vestimenta. El e/itismo se desprende de cada una de las regulaciones.

Encontramos, pues, en estas primeras constituciones rasgos que Cuesta
Fernindez describe como lo peculiar y determinante del modelo jesuita:
Sintetizando: su afin de determinacién de un modelo didictico y de ot-
ganizacion de las conductas dentro del espacio escolar. Marcas que se
reproducen en el sistema educativo moderno y, por ende, en el cédigo
disciplinar que nos ocupa.

Pero los cambios econémico-sociales e ideoldgicos de fines de siglo
XVII influyen en las instituciones. En el orden de las teorfas filosofi-
cas, a pesar de que el Escolasticismo continua siendo la base de los es-
tudios filosoficos y teoldgicos, el conocimiento de las teorias baconianas
y cartesianas permite poner en duda los planteamientos aristotélicos.
Esta influencia se siente en el caricter general de la ensefianza y algunos
profesores introducen en sus clases conceptos de filosofia moderna.
Surge asi una nueva fe: la fe en el progreso constante de la humanidad,
basada en el conocimiento sistematico del mundo a través de la ciencia
racional y experimental. Estas ideas van unidas a una tendencia utilitaria
caracteristica de esa burguesia que comienza a formarse con las refor-
mas Borbonicas de liberacién del comercio internacional y que, en ma-
teria educativa, siente la necesidad de estudios menos especulativos que
la filosofia escoléstica y la teologia.

Por cierto, en el marco de un orden colonial cristalizado, las reformas

no son profundas y los estudiantes actian como caja de resonancia de
las cada vez mis rispidas inadecuaciones del sistema politico con rela-
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cién a las nuevas estructuras socio-econémicas que se estan perfilando.
Este es el sentido que se le puede otorgar a las rebeliones estudiantiles
que a fines de siglo agitan tanto al Colegio Carolino como al del Monse-
rrat. Documentos de la época demuestran que, en el primero, el clima
de indisciplina y violencia es muy frecuente (Salvadore Antonino, op.
cit: 143); por su parte, los colegiales del Monserrat se rebelan en 1775,
expulsan al Rector y toman el edificio (Perotti, Raquel, 1973). En ambos
casos, las razones que se aducen son la aplicaciéon de medidas disciplina-
rias que los estudiantes consideran arbitrarias. Mas alla del caricter
anecdotico de tales incidentes, se puede inferir el cuestionamiento 2
contenidos y métodos que no estin ya acordes con las realidades eco-
némico-sociales vigentes.

b. La disciplina escolar historia en tiempos de “revolucion y
guerra”.

Los hombres que participan en ¢l movimiento de emancipacién de
principios de siglo XIX estan profundamente influidos por las ideas de
la Tlustracién con su carga de fe en la razén y en la ciencia. Consecuen-
tes con ellas consideran a la educacién como el mis eficaz instrumento
para formar al soberano. Esto se refleja en todos los niveles en que ac-
tian y los “estudios preparatorios” forma parte de sus preocupaciones.

En cuanto a la Historia, es incluida por primera vez, como disciplina
auténoma, en ¢l Plan de Estudio del Colegio patrocinado por San Mar-
tin en Mendoza; en Buenos Aires recién se incluye en 1820, mientras
que en Cérdoba comienza a dictarse a partir de 1854 con la nacionaliza-
cion del Monserrat, Como creemos haber demostrado, la estructura de
los estudios v, probablemcnte, también las pricticas cotidianas, en el
marco de la Universidad se mantienen con las caracteristicas de la uni-
versidad colonial.
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C. Hacia la consolidacion de la disciplina: la Confederacién
“¢l intento mds organico...”

Habiendo sufrido tres décadas de divisiones internas se cree, después de
(aseros, llegada la hora de ]a organizacién politica definitiva. Las jorna-
das de setiembre de 1852 demuestran que la unién esperada no se lo-
gratia todavia: Buenos Aires no sacrificaria voluntatiamente los privile-
gios largo tiempo mantenidos.

Sin embargo, la promulgacion de la Constitucién y la eleccién de Urqui-
#za como primer presidente constitucional hacen sentr a sus contempo-
rineos que una nueva etapa se ha iniciado. Es el comienzo del fin de las
luchas civiles, se afirma, y esta unidad politica debe afianzarse con el de-
sarrollo de la educacion en todo el territorio nacional,

El Colegio de Concepcién del Uruguay es el que primero centra los in-
tentos de reforma. Funciona, como la mayoria de estos institutos, bajo
el régimen de internado ya que muchos de sus alumnos vienen de luga-
res distantes. Larroque es su rector durante mas de una década y bajo su
direccién la escuela alcanza gran renombre. El Plan que implementa (no
incluye la disciplina Historia) es el primero que establece estudios con
bifurcaciones en nuestro territorio. En realidad, la intencion del Rector
Lartoque ¢s conformar una institucién que pueda servir como base de
una futura universidad.

Pero la Confederacion no limita a Entre Rios sus iniciativas de estudios
preparatorios, su accién se trasiada a las provincias tratando de expan-
dir, mediante la educacién, la unidad nacional. Asi se aprueba en 1856
una Ley del Congreso de la Confederacion por la que se fundan cole-
gios en Mendoza, Salta, Tucuman y Catamarca. Las dificultades econé-
micas que hemos sefialado impiden su concrecion y es derogada al afio
siguiente por otra ley que autoriza concentrar en la prlmera ensefianza
los fondos dedicados a la educacidn. .
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Fin 1854 se nacionaliza la Universidad de Cérdoba maodificindose el
Plan para los Estudios Preparatorios, entre las asignaturas que se incor-
poran a los estudios preparatorios se encuentra Historia,

El fin de las luchas civiles en el interior permite encarar la fundacion de
nuevos colegios en las provincias. En Corrientes se funda en 1853 el
Colegio Argentino cuyo Plan es similar al del Dedn Funes de 1813; en
Tucumin el Colegio de San Miguel en 1854. Ambos son nacionalizados,
el de Tucumin en 1858 y su direccién confiada 2 Amadeo Jacques,
quien propone un Plan muy completo en las diferentes 4reas y que in-
cluye Histotia en todos los afios. El Plan por su intencién abarcativa es
un claro antecedente de los que se implementan a partir de la consolida-
cion del sistema educativo nacional.

Al finalizar esta etapa se crean los Colegios de San José cﬁ Salta y el
Preparatorio en San Juan que servirfan de base a los Colegios Naciona-
les luego fundados durante la presidencia de Mitre.

No obstante, ¢l problema econémico se impone. Desde el 10 la tvnica
entrada firme de metilico en nuestro territorio es la Aduana y ésta con-
tinua en poder de Buenos Aires. Por otra parte, los compromisos finan-
cieros contraidos por Urquiza antes de Caseros deben ser atendidos.
Una serie de medidas se intentan: derechos diferenciales, préstamos ex-
ti_-anjeros, emision de moneda fiduciaria. La realidad es una inflacién
slempre creciente.

La educacién siente sus efectos y dentro de ella se sacrifican los estu-
dios de menor tradicion: los preparatorios. La politica de desarrollo y
unificacion de la educacién no puede concretarse pero los intentos con-
signados, constituyen antecedentes de los estudios secundarios que se
consolidaran en la década de 1860.

Sostenemos pues que, a pesar de los inconvenientes econdmicos ya
apuntados, podemos considerar con Oszlak (1997: 45) los diez afios que
van de la constitucién a la unidad como ¢/ infento mis orgdnico para estable-
cer las bases de un Estado nacional desde que el pais adguiera su independencia, y
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¢n ese proyecto, la politica educativa en general, y la ensefianza de la
histotia en particular, contribuyen a delinear una etapa de transicién ha-
cia lo que hemos llamado el perfodo constituyente en ¢l cual las caracte-
risticas que la disciplina ha ido adquiriendo se consolidan y se difunden
pot todo el territorio nacional.

III Momento inaugural y etapa constituyente:

Fl sistema educativo, crecido al calor de iniciativas privadas o de go-
biernos locales desde la época colonial, se conforma en sus caracteristi-
cas fundacionales, en el periodo que va de 1860 2 1910.

Todo estaba por hacerse, las palabras que toma Cuesta Fernindez de un
inspector de escuelas espafol describen también el ciclopeo esfuerzo
argéntino, puesto en juego en el campo educativo, cuando adn estaban
abiertas las heridas provocadas por mas de setenta afios de guerras civi-
les. Se crean instituciones —de primeras letras, colegios nacionales, es-
cuelas normales, técnicas y comerciales-, se establecen planes de estu-
dio, programas y se los reforma, se inicia la edicién de libros de textos.

El quehacer legislativo aborda todos los niveles de la educacién y, en su
regulacion, conforman un sistema: la Ley Avellaneda de 1876 instaura
los primeros estatutos de la universidad moderna; por su parte, la Ley
1420 de Educacion Comin de 1884, con su correlato en el territorio
nacional, Ia Ley Tiinez de 1905, requicre un debate entre el liberalismo
y el clericalismo que habia hegemonizado la educacién colonial, tension
s6lo temporalmente superada,. Para los estudios secundarios no hay una
ley general pero, la creacion de Colegios Nacionales y las sucesivas re-
formas de planes de estudio que rigen para todo el pafs, cumplen el
mismo papel centralizante,

En el marco de ese proceso de conformacién de un sistema educativo
nacional ubicamos la etapa constituyente del cidigo disciplinar de la
historia. Por ello, precisando la periodizacién en funcion de la proble-
matica bajo estudio, esta primer etapa del codigo disciplinar de la histo-
tia se extenderia desde 1863 -creacidn de los colegios nacionales y nue-
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vo plan de estudio- hasta Ia primera década del siglo XX cuando se ini-
cia una etapa de revision del papel de Ia historia en el nivel medio en el
marco de la acuciante percepeién de peligro de disolucion nacional ante
el creciente flujo migtatorio y los movimicntos sociales contestatios al
orden socio-econémico y politico existente.

Centralismo y elitismo: desde el sistema educativo al codigo dis-
ciplinar de !a historia.

Al llegar Mitre a la presidencia, existian en nuestro tetritotio solo dos
colegios nacionales (Monserrat en Cérdoba y Concepcién de Uruguay
en Entre Rios), la siguiente enumeracion de las creaciones y refundacio-
nes dan cuenta de la importancia de la labor realizada: 1863, fundacion
del Colegio Nacional de Buenos Aires; 1864, reestructuracién Colegio
Nacional de Monserrat y del Colegio Nacional del Uruguay; fundacidn
de Colegios Nacionales en Mendoza, Tucuman, Salta, San Juan, Cata-
marca; 1868, fundaciéon del Colegio Nacional de San Luis; 1869, funda-
cion de Colegios Nacionales en Jujuy, Santiago del Estero, Corriente, La
Rioja, Santa Fe; 1874, fundacién del Colegio Nacional de Rosario; 1884,
fundacion del Colegio Nacional de la Plata. Dieciséis colegios en poco
mis de 20 afios.

Si la escucla primaria es pensada como lugar de homogeneizacién de
una poblacién crecientemente heterogénea; el nivel medio tiene a su
cargo la formacion de la burocracia para el estado naciente.

e que la inteligencia gobierne, que ol puebly se eduque, para gobernarse ie-
Jor, para que la razin piiblica se forme, para que el Lobierno sea la imagen y
Semeganga de la infeligencia...,

La politica de cooptacion de las elites dirigentes provinciales forma
parte de ese liberalismo centralizante y, en el plano educativo, se refleja

4 Mitre, B., citado en SOLARI, Manucl (1978)
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también en el primer plan del Colegio Nacional de Buenos Aire’s en ;:l
que se establece cuarenta becas para nifios pobres de toda la Republica™.

El nivel, como dijimos, estd dirigido 2 un unive'rs’o consntuido- por _;to:
venes varones, quienes, en su gran mayoria, seguiran carreras udm}rerscilean
rias®; las posiciones encontradas solo se dan entre qlulenes‘ e’ie}n 7
una “escuela Gnica” y aquellos que proponen bifurcaciones segun la ul:a

rrera elegida. Su elitismo, estd presente en I_os debates en el Congreso, 1as
Memorias anuales de los Ministros, los tnforme§ df: inspectores o las
fundamentaciones de los proyectos de reforma. Si b:cn“se entiende qule
deben abarcar todos los ramos del conocimiento para prepararfparz_l’ a
vida”, en la medida que existe un cONsenso general sobre su funcién
central de preparatorio para la universidad’,

Fxiste consenso también sobre que los estudios secundari.os deben sc,r
arancelados, lo que nuevamente lo diferencia de la “educacion popular”,
obligatoria y por ello gratuita. Dice el Ministro Carballido, en 1891:

No bay precepto del decilogo republicano que impaﬂga.a.l Eﬂado el deber d._e
I ensefianza secundaria gratutta, y haga pagar ese privilegio, no por los pri-
vilegiados, sin por la comunidad (Ferndndez, 1905: 389)

Una matricula reducida, hasta que se impone la _obhgatoncdfid del certll-
ficado de finalizacién de los estudios secundarios para el ingreso a la
Universidad (1884), confirma la caracteristica en anélisis.

En ese marco de eliismo, ¢qué contenidos histéricos cormcneta ia
. -, . .
formacion de las futuras elites dirigentes? En un prnmer momento,

5 Seran educados, por ahora, en dicho colegio por cuenta de la Nacidn, cuarenta
nifios pobres de toda la Republica. _ ' -
6 Que fno de los deberes det Gobierno Nacional, es fomentar la educacion

secundaria, dindole aplicaciones utiles y variadas, a fin de proporcionar

; 1 1 g ot el Y
mayores facilidades 4 la juventud de las provincias que se dedica 4 las carreras
cientificas y literarias, [..]
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eleccién es clara, se requiere una formacion universalista, con fuerte |

presencia de la historia europea. Universalismo, memotismo, funcion
moralizante, se desprende de los primeros programas. ¢Es asi también
con relacién al nacionalismo? Intentaremos algunas precisiones termi-
nologicas ¢ historicas que permitan poner en tension tales rasgos.

IV.  Historia escolar y Nacién: una perspectiva para su anali-
sis.

Del problema del progreso al problema de la nacién.

En diferentes planos, las acciones que la elite liberal gobernante lleva a
cabo a partir de 1880 nos son por demis conocidas, Convencidos que
el desarrollo del capitalismo traeria prosperidad se lanzars a la tarea de
“domesticar la tierra”: ferrocartiles, mejoras en los puertos y transportes
fluviales, propiedad privada de la terra, apertura al capital extranjero,
terminaran, al mismo dempo, con la “barbarie” de los habitantes de las
pampas. En esa década, este programa adoptari cl tan conocido lema
de “orden y progreso™.

Pero la domesticacion de la tierra no es suficiente. Las otras fuentes de
la batbarie —la tradicion espafiolz y los grupos étnicos que habitan el te-
rritotio- también deben ser erradicados. La receta propuesta para el
“mal de Ia tierra” resulta también funcional a este propésito: los puertos
reciben incontables barcos de inmigrantes europeos y, en los ferroca-
rriles, son transportados al “desierto argentino”. Resuena aqui otro le-
ma, “gobernar es poblar™, Concluida esta patte del proyecto, se hace
realidad una 1iltima imagen compartida por este grupo de intelectuales:
el destino nacional que sefialaba a la Argentina como lider natural de

3 Si bien la descripcion no hace referencia al aspecto politico, este programa que
brevemente cnunciamos es indisociable de un proyecto de dominacion —el del
régimen oligirquico liberal instaurado en las dltimas décadas del siglo XTX- que
Botana desctibe tan acertadamente como la Repuiblica Posible y que es deudor,

en mucho, de la propuesta de uno de los proyectistas de la generacién del *37,
Juan B. Alberdi. '
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Sudameérica. La distancia entre destino y realidad no se hace esperary es
objeto de reflexion de alguno de los mismos proyectistas —nos refeFx-
mos a Sarmiento y Alberdi especialmente- en sus ultimos afios de exis-

tencia.

l.a relevancia otorgada a la idea de orden y progreso en esta primera
ctapa un dato de suma importancia:

“Gungre un cierto patriotisno constitucional existiese hiego de Ca:erm,_ ant-
gre Jas asociaciones y clubes politicos contribuyesen a la creacion de un imag-
nario nacional (...) annque apareciesen éstaluas y otros lugares de Ja nemo-
ria urbanos, era dificil en ese contexcto que formas de ﬂac‘ioﬂalzlrrm{, 'e’nfendzda.r
simplemente como exaltacion de la naciin, del pasado, de lu z‘radzc-r‘an, desem-
pedasen un papel relevante (...) Lo principal era Ja pura exaltacidn del pro-
greso, es decir, del futuro” (Devoto, F. 2005:3).

La nacién no se presenta, entonces, como un punto de partidg’indjs-
pensable para los proyectistas de la generacion del '37: iz exaltacion de la
patria no estaba en las temdticas gue mds les atraian” (Dc_vnto, F. 2005: 4). En
verdad, solo cuando la “cuestion inmigrante y social” se ‘.ruehfe un pro-
blema, es decir, entre siglos, la “cuestién nacional”.adqxim:re igual rele.—
vancia y las elites descubren la problematica d; la 1dent1c%af.i’, la necesi-
dad de homogeneizar creencias que se suponen son condicién de posi-
bilidad de existencia de toda nacion. :

Nos proponemos, ahora, avanzar en la _deﬁnicién de cict‘ca’s _categon'as
que permitan dar cuenta de la existencia y rasgos caracteristicos de‘la
nota distintiva de nacionalismo en la etapa constituyente del codigo d1§-
ciplinar de la historia. Sostenfamos inicialmer.ltc que nos ?nter.esa, parti-
cularmente por su relacién con los usos sociales de la_hl_stona escolar,
visualizar la construccién de cierto discurso que se volvié inseparable de
la afirmacién nacional en este momento histérico. A este tipo de narra-
ciones, los relatos de la nacién, J. Revel (2005) atribuye una triple fun-
cién: afirmar una identidad; garantizar una continuidad; y reforzar una
comunidad de destinos. A partir de ello ofrece un repertorio de valores

113 - Universitas




Resefas

y (je Slgl“flcad‘ S C()“lpat“d()s y S€ convier te €n un dlSCUtSO p()l l'adOl de
. v l ape . .
ll”(:hgll)l ltla(i y (lu.[a]”h(ia(l palﬂ. l()S IILICIIII)I()S de €5a CDIIlLIIllClad.

El consen Ici
o conse n;;o en torno a la definicion de Nacién en términos de com
$ 1magin i .
bawry y o Sfﬂ;;:&a: (}3 Andersm};) O como mvencion social (E. Hobs
acion como obra de lo i : ;
. s estados i
HaCIONEs N0 construyen estados v nacional; ; e ol s
basem, T 2000110 Y nactonalismos sino gwe ocurre al revés” (Hobs
, 5. : nos conduce a intentar ident -
b I :18), _ ar 1dentificar la ope
onalista y nacionali "
: izante —tal como h
. ace refi
Fernan.dez.— emprendida por el estado “liber Cfe
consolidacién a fines del siglo XIX

racidn sim-
c ncia Cuesta
al” argentino a partir de su

Para ello, n i
Par , NOS vemos en la necesidad de abordar al mMenos tres cuest
: dqué se i i i o
nes: f)?ado dentmlan;le por nacionalismo?; sexistia algo que pudiera ser
¢ tal forma en Ja A i )
o : rgentina al mo
comprado de ta A B mento de construc-
gon/cons d;%ciot_l del Estado-Nacién? ¢qué principios se constituiti
lm -’ . . a
' ok ; agman‘:‘ls fie identificaciones con este nuevo Estado-Naci n
¥y cuales serian sus “mitos fundacionales’? e

1- :0ué . .
éQué se entiende por nacionalismo?

Slgmcndo a Fernando Devoto
mtelrmgante diferenciando ent
nacionalismo, que hatia referen

(2005) proponemos responder al primer
re un senltjdo restringido del concepto
antiiberalen o o oo 1 uncla a rlnowmmntos politicos basicamente
es b, Jue e « fre Papel preponderante 2 las especificida-
(s hisidric Y, actal ns. 0 culturale’s de una comunidad politica con rela-
o Sentidi !;lés NUEStro pais, surge a principios del siglo XX, Un

\ extensivo, refiere a la existencia de un “conunto de

0 05 forialados los ﬂ.’.”umﬁﬂtﬂ i it 0. or h,’ elztes ), 1&5 5 de fos

estados occid '
entales para hontogeneizar a poblaciones heterogéneas dentro de determi

nados confines” (Devoto, F, 2005: XIV).

2 - ;Existia algo que pudiera ser nombrado de tal forma en la Ar

114-Universitas

Resefas

‘l'eniendo en cuenta esta definicién mas abarcativa es que podemos re-
conocer en las elites politicas que legan al poder en ¢l momento de
consolidacion del estado liberal —con todos los recaudos de aplicar tal
categoria 2l Estado que, a fines del siglo XIX, lleva adelante las tareas de
“orden y progreso”- la aparicién de ideas y politicas que impulsan me-
canismos para uniformar las diferencias y propugnan la adhesién a
ciertos valores, simbolos y tradiciones.

Identificamos en esta tradicion liberal ciertos aspectos de un naciona-
lismo identitario -la segunda acepcién propuesta por Devoto- cuyo ori-
gen es posible rastrear en escritos de la generacién del 37, y sus relatos
fundacionales en la obra de Mitre y, finalmente, en los grandes debates
entre Alberdi y Sarmiento hacia los afios 80. Deberin pasar varias déca-
das para que la hegemonia de esta tradici6n sea puesta en entredicho.
Mientras tanto, los valores que apoya, los fundamentos politicos y juri-
dicos sobre los que se legitima y cierta idea de pasado que sustenta otra
de futuro dan lugar 2 una primera etapa de “invencién de la identidad

nacional”.

En el plano que nos ocupa particularmente interesa analizar las formas
que dispone el flamante aparato estatal para llevar adelante la operacion
de produccion e imposicion de elementos ideales coma la difusion de simbolos,
palores, sentimientos de pertenencia a una comunidad (Oszlak, O. 1990:13). En
este proceso de construccion de lazos simbélicos de la nacion, la elite
gobernante —haciendo uso de de los instrumentos estatales que contro-
la- se convierte en, palabras de Rosanvallon, en “productora de la Na-
cién” (en Hobsbawm, E. 2000: 29). Para esa “nacionalizacién del pasa-
do” promueve ciertos “mitos fundacionales” (imagenes, lenguajes este-
reotipos nacionalizantes) que otorgan lus claves imaginarias para la identtfi-
caciin de los individwos-cindadanos con ef Estado-Nacién (Cuesta Fernandez, R,

1997: 93).

En ese momento ¢l proyecto civilizatorio de la elite contaba ya con un
repertorio simbolico, la imagen-matriz de civilizacién o barbarie y un
relato sobre el pasado —a partir de las obras fundantes de Bartolomé
Mitre -funcionarin como ficciones orientadoras claves en la construc-
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la gestion del progreso y en nombre de la civilizacién cuyo monopolio

detenta,

Como sefialibamos anteriormente, Svampa se propone reconstruir el
recorrido de la imagen sarmientina desde una lectura cultural de lo poli-
tico asumiendo gue, en este plano, la imagen opera como un principio
de legitimacién politica del liberalismo, expresando las dos dimensiones
del proyecto civilizatorio llevado adelante por la elite liberal: una dimen-

si6n exclusionista y la otra inclusionista.

Sefialemos algunas de las caracteristicas que darfan cuenta de la dimen-
sion exclusionista: a) como férmula de division, remite 2 la historia del
pais, al combate entre dos fuerzas, lucha que finalmente culmina con la
climinacion de las montoneras rebeldes y de los indigenas del sur, b) en
cuanto a la temporalidad, si bien hace referencia al pasado —recuerdo de
una lucha cercana en la que se encuentran el periodo de las guerras ci-
viles y el gobierno de los caudillos- establece una separacion neta, un
corte, entre este nuevo proceso de construccién sociat y aquel tiempo
historico ¢) en el plano politico, el principio de orden en funcion del
progreso legitima una republica restrictiva que sienta las bases de la
marginaci6n politica de una parte de la poblacion.

Incorporemos, ahara, la dimension integracionista de la que era porta-
dora la imagen: a) el orden instaurado apuniaba, entre otras cosas, 2 la
apertura 2 la inmigracion a la incorporacion del pafs al mercado capita-
lista mundial; b) como parte de este proyecto de modernizacién sostie-
ne un principio de integracion social a través de un ideal educador y del
progreso social general.

Diferencias importantes entre una y otra dimensiones en las cuales, sin
embargo, es posible encontrar un clemento en comin: cierta nocion de
homogeneidad que se construye a partit de lu diferenciacién con el/los
otros. Si en el lenguaje de la exclusién el “otro” (la poblaci6n nativa, los
caudillos, el intetior) es eliminado o marginalizado, en el segundo len-
guaje sefialado rampoco hay mucho lugar para la diferencia. En el pro-
yecto civilizador la integracion se realiza a través de la absorcién del

117 - Universitas




Resefas

polo adversatio y de ahi Ia importancia del sistema educativo que sefia- §

libamos anteriormente.

Ambos lenguajes el exclusionista y ¢l integracionista- conviven en un
débil equilibrio hasta la ltima década del siglo, cuando, deciamos, con
Ia llegada de la inmigracién y los peligros para la desintegracion del or-
den social donde ¢l tema nacional se vuelve un problema y serin ya los
“primeros nacionalista en sentido restringido” quienes, a partir de una
relectura  de 1 imagen-mattiz sarmientina,  diagnosti-
can/ recrean/implemcntan con mas fuerza el Pproceso de construccién
de lazos simbélicos de la nacion. n este momento, se produce una in-
version del paradigma civilizatorio descripto anteriotmente; el uso de Ia
figura de “lo exdtico” propio del campo cultural enlaza con Io poiitico
en la figura de la exclusion, E) paso del inmigrantc “imaginario” al “re-
al” comienza a redefinir “lo nacional” en oposicion a lo “cosmopolita”
y orienta los esfuerzos a lograr un principio de cohesitn social cn con-
tra del inmigrante, portador del germen de la descomposicion social. En
€sc momento resulta necesario recrear los mitos fundadores, producir
nuevas interpretaciones, inventar otras mattices simbolicas para explicar
otras realidades, legitimar otros ptincipios politicos. La operacion prin-

cipal consistird en alterar los polos de la dicotomia “civilizacién o bar.

barie” expandiendo este ltimo (que incorpora, ahora, no sélo 2 los na-

tivos, sino también extranjeros) v reduciendo el primero (la civilizacion
identificada con Ia oligarquia gobernantc).

Otro “mito fundacional: E] pasado nacionalizado, obra de Mitre.
Deciamos que Ia elite Tiberal contaba —al momento de su llegada al po-
der —con un repertorio simbélico conformado por la imagen matriz

sarmientina de civilizacién o barbaric y con las obras histdticas de Bar-
tolomé Mitre.

El tercer gran promotor intelectual, al lado de Alberd y Sarmiento, de
[a nueva argentina se lama Bartolomé Mitre, Historiador, figura de Ia
politica nacional, creador de numerosas instituciones estatales, académi-
cas, es sin dudas, retomando la imagen anterior, uno de los “ingenieros”
mas importantes en la construccién de la nacionalidad. En un contexto
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11ES que nos permitan reconocer, a grandes rasgos, que valor se Je otor-

g2 2 la disciplina en este contexto histérico particular.

han dejado de ser primarias, cuando se funde con otras, surgen con-
flictos, nuevas formas de autoridad... aparece allf, sostiene, Ia necesidad
de “generar nuevos arlefactos para la constitucion dol nosolros, la legitimacion del
poder, Iz gestion del conflicto y la eliminacion de postbilidad de toda disidenciq, Nage

asé la bistoria, I luego, la ensedanza de la historia” (Rosa, A, 2006:46).

:Podemos atribuirle tales ropiedades” 2 la obra de Mitre v a la histo-
¢ prop y
riografia liberal que con &l se Inaugura? ¢a partir de qué estructura na-

rrativa se desarrolla el relato histdrico? ;qué Supuestos ideoldgicos sub-
yacen?

En cuanto a los actores, su obra histérica Tescata, como personajes
principales, a las elites urbanas portefias (teoria de los grandes hombres)
relegando a masas y regiones del interior af papel de actores secunda.
rios: Esta diferenciacion se logra a partir de dos estrategias narrativas: la
adjetivacién y el encadenamiento de los sucesos que se presentan. Se
hace uso de figuras estereotipadas —en particular con relacién a los cay-

dillos- que, al mismeo tiempo que permite condenar a los opositores

el actor principal que subyace y da continuidad a relato es “I.a Nacion”
que, por momentos, adquicre rasgos de personalidad y género.
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tin, Belgrano, Rivadavia, Moreno: parte del Pantec’)n liberal’ Fonstituido
por tres generales, un marino, un sacerdote liberal, dos politicos, un es-
critor y un filésofo ) que, si bien resaltados en su ﬁgu.ra y vanre§, s.on
rescatados en tanto son utiles para consagrar una identidad colectiva: la
Nacion Argentina y su revolucién.

Espacialmente, si bien hay un esfuerzo por siruz?r 2 Ia nacion argentlnzln
en el contexto continental y mundial —en e:I sentido de rlesaltar su pape
preponderante- la mayoria de los sucesos tienen lugar o impactan en un
espacio concreto: Buenos Aires (las invasiones mg‘lesas sélo ocurren ‘cin
Buenos Aires, el librecomercio es L’mlcamepte anufetud del puerto, solo
allf habia logrado la revolucién —a diferencia, por ejemplo de Colombla.—
arribar a soluciones politicas legftimas.

Con relacidn al tiempo, se le otorga cierta dimensi(')_n’ al perioc_lo colonial
en tanto permite justificar la originalidad. de lla nacion argentina: escasa
mezcla racial, papel desempefiado por la Inmigracion ya en épocas ten;-
pranas, la transmutacién del conquistador en colt_)m%ador {atribuido a la
falta de riquezas metaliferas o de mano d(? c.>b-ra indigena) pero, pot su-
puesto, el periodo fundamental, tiene su inicio en los acon‘tccmuentcl)S
que se suceden a partir de los sucesos de mayo y que culminan con la
unidad y organizacion institucional.

Por dltimo, y aqui aparece la imagen-matriz sarmientina -un relato del

pasado conformado a partir de las irreductibles dualidades que cc_)qfor»

man estructuras binarias Espafia contra Europa, campo contra ciudad,

Tazas oscuras contra razas blancas, hombre del interior contr.a hombre
P N

del litoral y, finalmente, como base, Civilizacién contra Barban

A partir de estos elementos, podem.os acercarnos a la djfnensi(')n' ll)df:olo-
gica, a los usos sociales de la historia, sobr:e la que nos interrogd _ar;ms.l
Devoto lo sintetiza de la siguiente forma: “/ pasads no sélo &arantizaba e
Juturo sino que revelaba a quién le toca liderar el proceso. Proveer !%gztzmz;;d taf;ti
para un proyecto de unidad nacional como el derecho de Buenos Asres a liderarts

(Devoto, F. 2005:5).

121 - Universitas




Resefias

Desde el marco teérico formulade por Cuesta Fernandez, desde el cual

nos proponemos reconstruir la conformacion de la disciplina escolar

historia, sus usos sociales, contenidos y pricticas, es decir, las caracte- |

tisticas del cédigo disciplinar de dicha disciplina, sus cambios y conti-
nuidades en nuestro territorio, resulta necesario analizar los textos visi-
bles del codigo: discursos administrativos,, académicos, planes de estu-
dios, programas y libros de textos como nivel de concrecién, para, fi-
nalmente, artibar al nivel de las practicas, como instancia proxima de
investigacion. Las luchas en el campo de las ideas politicas 2 veces pre-
ceden, otras se desarrollan en forma paralela a la conformacion de poli-
ticas e instituciones; en circunstancias, se imponen a partir del comple-
jo, tal vez contradictotio, aparato institucional estaral ¥, en ese movi-
miento, se imponen o son resistidas en el campo de las politicas educa-
tivas.

v Textos visibles del Momento Constituyente.
a. Planes de estudio, la lenta incorporacién de la historia nacional,

El analisis de la inclusién de la disciplina escolar historia en los Planes
de Estudio de los Colegios Nacionales, permitiria marcar limites espa-
ciales y temporales a la idea, teéricamente formulada, del uso social de
la disciplina escolar historia en la conformacion del sentido de perte-
nencia nacional en la etapa de construccion y consolidacién de los esta-
do-nacién.

Queda claro que un Estado, que construye sus aparatos en todo el te-
rritorio y forma su burocracia esti conformando una red de relaciones
que trasciende las diferencias regionales, de clase, de religidn. Pero en
una primer etapa no hay necesidad de otorgatle a esa elite, otros conte-
nidos educativos mas alla de la cultura universal reputada pertinente pa-
ra la formacion de los sectores dirigentes. Fn el campo de la formacion
histérica, la historia universal (Europea) se une a la tradicional historia
sagrada y se completa con la historia y geografia nacional; se propone
otorgar solaz a los sectores dirigentes asi como adornar sus discursos de
politicos y funcionarios.

122-Universitas

Resefias

'ero, adicionalmente, es necesario marcar que, en el plano de la acade-
mia, la historia nacional adn no estd consolidada. Recién en 1893 se
funda la Junta de Historia y Numismatica, luego Academia Nacional de
Flistoria, creada también por Bartolomé Mitre.

IPor ende, la construccién de Ia historia oficial es paralela al proceso de
unificacion y centralizacion del sistema educativo y todavia esta en ger-
men cuando se crean los primeros colegios nacionales y se unifican los
planes de estudio. La obra de Mitre (la Histotia de Belgrano es de
1857/58 y La Historia de San Martin y de la independencia argentina es
de 1876-77) inicia la historia oficial. La polémica con Vicente Fidel Lo-
pez,'' si bien centrada en diferencias metodolégicas, corrobora estas
afirmaciones.

Como vimos, recién a fines de siglo XIX la historia oficial se consolida
y es asumida como herramienta homogeneizadora de una elite que
siente en peligro su hegemonia: se instaura un panteén de héroes, se
ofrecen como modelos para todos los argentinos proceres elegidos en-
tre quienes nunca representaron facciones en pugna. Ficcones orientadores,
hturgias festivas sc imponen en la escuela y a través de clla, 2 toda la so-
ciedad.

Todas estas razones permiten explicar pot qué se impone en los planes
fundantes la tradicién académica (Goodson) que distribuye rigidamente
disciplinas que cubren todos los campos de conocimiento pero con
neto predominio de las ciencias exactas y aplicadas y con un gran desa-
rrollo de las lenguas extranjeras {modernas y clasicas). Adn en 1884,
afirma Wilde, ministro de educacién de Roca: considero gue s/ hubiera de
elegiv una supremacia, elegiria la de las Ciencias Naturales...” (Fernandez.

Op.cit)

11 Darnuta Teresa Mozejko y Ricardo Lionel Costa, sostienen que lo que csti ¢n
juego no es tanto la verdad de los hechos del pasado sino mis bien el control
de la definicién de la verdad en Ia historia argentina,
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Sin embargo, no se discute, como es el caso de otras disciplinas, la pre-
sencia de la historia en el curriculo. Cada reforma la incluye y, en todas,
es la disciplina predominante entre las “Ciencias del Hombre”. Esto da
cuenta que es un conocimiento valorado y goza de consenso. No obs-
tante, los cambios sucesivos en la distribucion de sus contenidos, con-
cretos histéricos, periodos, denominaciones, permite vislumbrar vacila-
ciones en la seleccion de contenidos considerados legitimos y valiosos y,
y por ende, en el uso social de la disciplina.

En el Plan Fundante se estudia, en los dos primeros afios, junto con la
geografia. La secuenciacion de los estudios histéricos esta pensada si-
guiendo el principio de lo cercano a lo lejano, de los tiempos mis ac-
tuales a los mas remotos: Historia de América y de la Repriblica en primer
afio, Modema d¢ Eargpa en segundo, de Greda y Roma en tercero, Anti-
gua en cuarto. En el Gltimo ano, el Resumen de Historia Universal y Filosdf-
ca parece dejar explicita la conciencia histérica de tipo universalista que
se persigue a lo largo de todo el plan. La escasa relevancia que alcanza la
historia nacional refuerza esta interpretacién. No parece buscatse a par-
tir del estudio de la historia en el nivel medio, la conformacion de una
conciencia nacional. Devoto'? interpreta esto diciendo:

VL modernizacion y no la identidad nacional, gue era probablemente dada
por descontada finalizado el proceso de integracion territorial y de organiza-
cién constitucional, era lo que preocupaba prioritariamente a grupos dirigentes
dispuestos, por lo demis, a valorizar rdpidamente doctrinas como el darwi-
nismo, que podian inclinarlos hacia un modelo educativo en el que ocupara un
mayor espacio la enserianza de las “cencas aplicadas” y no de las humani-
dades.”

Coincidiendo con la consolidacion de la historia oficial, en los planes de
estudio, la historia nacional recién adquiere un lugar mis importante ha-
cia fines de siglo, tal vez cuando los ingentes flujos migratorios parecen
poner en peligro la identidad nacional. En el prologo de uno de los Li-

12 DEVOTO, Fernando (1993)
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bros de textos del petiodo, hace explicita lo que se entiende falencia de
los primeros planes el cambio de criterio, refitiéndose 2 la reforma de
1884 sostiene:

"Esta reforma era una exigencia imperiosa en la educacion secundaria, por-
gue 1t racional wi pedagipicamente se explica que un hombre deba saber la
historia de Judea, y pueda ignorar la de su propia patria. Ia rating, podero-
5a en todo, ha sido cansa de que en los colegios nacionales de la Repdiblica
Argentina se baya enseriade la bistoria durante muchos aros, como los fran-
ceses la ensefian en su pass, es decer, dande mayor imporiandia a la historia de
Francia. Bajo ¢l punto de vista de la ensedanga pareciamos mds bien que un
preblo independiente, una colonia francesa.”

Asi, el Plan de 1884 amplia el nimero de horas dedicadas a la historia
argentina, consignando para primer afio: Republica Argentina, desde el des-
cubrimiento hasta las invasiones inglesas y, con la misma intensidad horatia,
en segundo: desde fas invasiones inglesas hasta e presente. Si el cincuenta por
ciento de los contenidos de histotia argentina estd destinado a la etapa
colonial jestaria hablando todavia y, a pesar de la influencia francesa, de
una tradicién hispanista importante? ;tiene relacion esto con la idea de
una nacién preexistente a 1810, concepcién que entra en contradiccion
con la historia oficial que hace nacer la nacionalidad por la voluntad de
los hombre de mayo?"?

Como dijimos, las reformas posteriores cambian permanentemente la
ubicacion de la historia: en el Plan de 1891, se incorpora en primer afio
con el nombre de “Revisicn del curso elemental de Historia y Geografia de la
Repriblica Argentina” tal vez una historia narrada, adaptada a un primer

afio del nivel, y nuevamente se aborda en Quinto Afio, esta vez en for-

13 Segin Shumway (op.cit.), dos son las premisas de la historia oficial elaborada
por Mitre: Primera: la historia es la obra de los grandes hombres, todos
portefios por nacimiento o inclinacion. Segunda: la Argentina no existia antes
de que Mayo la hiciera existir por un acto de voluntad, puesto que los hombres
de la Argentina colonial, “no se cuentan en el nimero de los hijos de nuestro
suelo”,
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ma conjunta con Instruccién Civica; el objetivo ¢es la formacion en va-
lores politicos?

En sintesis, un primer anilisis de los planes de estudio de los colegios
nacionales en la etapa fundante, permitiria poner en tensién el papel na-
cionalizante de la historia en el curriculo del nivel medio. En esta primer
etapa, la fe en el progreso que signa el campo cultural y la tradicién aca-
démica francesa, limitan su incorporacién en un nivel de estudios que
prioriza la formacién en Ciencias Exactas, Aplicadas, e Idiomas y, en el
marco del cual, la historia, culturalista y evropeizante, responde al obje-
tivo disciplinar tradicional de formacién de elites. Sélo paulatinamente,
a medida que se va consolidando la historia oficial y el contexto social
se totna amenazante para la elite, la historia nacional aumenta su im-
portancia relativa en los planes de estudio de nivel medio.

b. ¢Qué ensefian los libros de textos al reproducir la historia
oficial?

Los informes de los primeros rectores de los Colegios Nacionales reco-
gen la carencia de textos para el nivel y solicitan 2 los profesores que es-
criban biografias Juconicas, refratos y episodios que, a través de la forma
narrativa, presenten la historia patria a los jovenes.

Recién hacia fines de siglo XIX se ha creado un mercado interesante
para textos que sigan los programas oficiales; cada capital de provincia
cuenta con un Colegio Nacional y, la T.ey de Enseiianza Libre de 1878
(Ley de Exdmenes) permite a los alumnos de los Colegios privados ofi-
cializar sus titulos por medio de exdmenes que respondan a los planes
de estudio y programas de los Colegios Nacionales. No es casual, en-
tonces, que a partir de la década del noventa, comiencen a aparecer los
primeros textos escritos especificamente para el nivel. El andlisis de al-
gunos de ellos, utilizados durante muchas generaciones, permitiri cruzar
la informacién derivada de los planes de estudio.

En primer lugar, es importante destacar que hay una relacion explicita y
legitimada entre el contenido de los textos, lo qué se ensefia y lo que se
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cvalia, Asi, en los programas de exdmenes se especifica el libro seguido,
se lo cita en certificados de colegios privados y en comentarios de auto-
ridades y docentes.

Fin un trabajo anterior (Aguiar, 1995), analizamos cuatro libros de histo-
tia nacional que se encuentran en la biblioteca del Colegio Monserrat,
escritos a fines del siglo XIX y principio del XX, con vigencia en todo
¢l pais: Fregeiro, C.L.: Leaiones de Historia Argentina Profesadas en el Colegio
Nadonal de la capital y arreglada al nueve programa (Décima edicion, 1913; 1
1886); Grosso, Alfredo B.: Curso de Historia Nacional, (1938, 1* edicion,
1893); Gambon, Vicente S.).: Lecdones de Historia Argentina (1907) Prolo-
go v 16 lecciones con resimenes; Garcia Merou, Martin: Historia de la
Repaiblica Argentina. La Independencia. La Anarquia. 1.a Dictadura. La Orga-
mizacion institucional 1800-1870" Obra escrita de acuerdo con el Programa de los
Colegios Nacionales de la Repablica. Tomo segundo. Undécima edicion,
Buenos Aires, Angel Estrada y Cia, Editores, (s/fha). De los cuatro auto-
res, dos son espafioles (Fregeiro y Gambén), no tenemos datos profe-
sionales de Gatcia Merou pero los otros tres escriben desde su posicién
de docentes. Fregeiro une a ello trabajos de investigacién como lo acre-
dita su caricter de miembro de la Real Academia de la Historia de Es-
pafia. En el prologo del texto de Gambén se marca el doble extrafia-
miento y supuesta objetividad que significa su caricter de sacerdote y
espafiol. Tres de los cuatro libros, tienen a principios del siglo XX, nu-
merosas reediciones. Revisados y ampliados, conservan el mismo enfo-
que lo que muestra, la permanencia de un cédigo disciplinar escolar (al
menos con relacién a la seleccién y secuenciacién de los contenidos).

Centramos el analisis en contenidos relacionados con la historia oficial:
la conformacion del panteén nacional; la importancia asignada a la or-
ganizacion /unificacidon del pafs; el lugar relativo otorgado a los dltimos
periodos.

Tres de los cuatro textos en estudio dedican parte importante de sus
capitulos al periodo anterior a 1862: alcanzada la unificacién espacial y
la organizacidon institucional, el proceso parecc terminado: posterior-
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mente todo es “orden y progreso™*. En todos, el relato histérico sobre
San Martin muestra la construccién de un mito. Se lo llama: patriota puro,
esclarectdo, primer hombre de la Revolucidn sudamericana... La postura frente a
los caudillos, con matices, es siempre descalificante: los cuatro textos
hablan de Artigas como traidor y de Rosas como tirano. Todos coinci-
den en sefialarlos como factores disolventes en la unificacién del pais.
Por los contenidos legitimados y su clasificacién en funcion de la im-
portancia relativa que les otorga, podemos concluir que son un claro re-
flejo de la historia oficial. ¢Qué nos dicen los textos sobte la postura
frente a la ensefianza y el aprendizaje?

Fregeiro es el autor que mis espacio le dedica a los aspectos pedagdgi-
co-didacticos recomendando una fuerte intervencion det docente quien
tiene la funcidn de seleccionar y estructurar los contenidos, guiar el ra-
zonamiento y marcar las relaciones espaciales y de contenidos. T.os
otros libros en cambio son sumamente pobres en actividades o refle-
xiones sobre la ensefianza y el aprendizaje, la creciente riqueza (en edi-
ciones posteriores) de recursos grificos solo busca acentuar la eficiencia
del modelo apoyando con recursos mnemotécnicos el memorismo tra-
dicional, modelo que requiere del alumno un papel receptor y repro-
ductor.

En los textos, la homogeneizacion del discurso histérico reproduce la
historia oficial es, la Gnica narrativa que llega a las aulas. San Martin,
Belgrano, la bandera, la unidad nacional conforman el polo positivo de
la historia; los caudillos, Rosas: 12 anarquia, la barbarie.

Si bien la estructura curticular no parece acompanar la intencién nacio-
nalizante en esta primer etapa y los contenidos de historia europea tie-
nen tanto 0 mas presencia que la nacional, hacia fin de siglo, los libros

14 El ndamero de piginas dedicado al pedodo 1810/50 equivale a mas del ochenta
por ciento en tres de los textos, s6lo Gambdn dedica proporcionalmente mis
paginas a los pedodos mis recientes.
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de texto colaboran en la difusion de la historia oficial y, con ello, a la
conformacion de un pasado comun.

Politicas estatales —alimentadas por estas ficciones orientadoras deudo-
ras del pensamiento liberal, particularmente sarmientino y mitrista- que
tuvieron un notable éxito. Afirma Romerto con relacion a los libros de
texto utilizados hasta no hace mucho tiempo en las aulas de Historia:

“las definiciones de la argentinidad —una, homoginea y undnime- se vincula-
ron con el pasado beroico, con la defensa del tervitorio y con las fuergas arma-
das, a las que la Iglesia Catilica confirid una tarea misional. Excluir a los
malos argentinos, a los no catélicos, a los disidentes, a los “comnnisias”, a los
subversivos, fue la consecuencia natural de esta concepcion integral de nacio-
nalidad que los libros de texts asimilaron, difundieron y arraigaron en el
sentido comin” (Romero, Lais, A. 2004: 15).

VI. Algunas respuestas y nuevas formulaciones para viejos
problemas.

La institucién escolar se constituye en uno de los escenarios claves de
encuentto intergeneracional, hecho social de fundamental importancia,
que permite la transmisién de bienes culturales -conocimientos, reglas,
sentimiento de pertenencia- a las jévenes generaciones. Valores de pa-
triotismo, responsabilidad social, igualdad, junto con imaginarios que
resaltan la importancia del trabajo, la respetabilidad, la familia y la na-
cién, la higiene como extetiorizacion fisica de las cualidades morales, la
unifotmizacion de usos lingiifsticos, entre otros, a través de distintas
practicas y discursos y rituales dan cuenta de la importancia de esta ins-
titucion social al momento de “producir la nacion™.

La escuela es un espacio donde se construye y produce memoria. Desde
el contrato fundacional la sociedad delega en esta institucién la transmi-
sion de la memoria social. La ensefianza de la Historia, esa “invencion
social” (Goodson, 1995:194) que tiene por principal objetivo, tal como
sostiene Hobsbawm, la “invencién de la tradicion” de un Estado, no
cualquiera por cierto sino del Estado-Nacién, se constituye en vehiculo

129 - Universitas




Resefias

a través del cual se transmiten las narrativas oficiales acerca de un pasa-
do comiin. Histéricamente, entonces, la politica homogeneizadora, en-
cuentra en la ensefianza de la Historia un vehiculo para la difusién de
un modelo de Nacién y de ciudadano que, a partir de un relato unico,
intenta instaurar un pasado comun.

Una memoria oficial —liberal- del pasado se construye asi a partir de la
historia escolar: textos, rituales, estatuas aportan a la construccion de
una memoria colectiva que sanciona una versién de la histérica como
Unica, convirtiéndose en promotora de una igualdad homogeneizadora,
El objetivo principal, una de las funciones o usos sociales que legitima
la presencia de esta disciplina escolar en este contexto es el “transformarse
en una memoria que los alumnos apropiardn y cargarin de contenido afective”
(Demassi, C. 2004:138). En este sentido se acepta la conclusion arribada
por numerosos estudios de educacién comparada, de procesos de fuerte
semejanza y la tendencia a la universalizacion del curriculum y las disci-
plinas escolares.

Pero, como todo constructo, debe ser acotado temporal y espacial-
mente.

El uso social de la historia no ha sido el mismo en los distintos niveles
del sistema, en los diferentes espacios locales-institucionales; en los su-
cesivos periodos. Es probable que la generalizacion de algunas afirma-
ciones tenga que ver con lecturas basadas en el nivel primario del siste-
ma naciente. En los Colegios Nacionales, ¢l permanente movimiento en
los planes de estudio de la historia argentina, muestra falta de consenso
del lugar que debe ocupar en la formacién de los jovenes, no aparece en
el discurso administrativo y politico relacionado con el nivel medio en la
etapa constituyente ¢l objetivo claro de conformar una nacién como ar-
co de solidaridades por encima de la diferencias. Tal vez, la elite que
forma la elite, no encuentra razones para hacerlo. El doble componente
clasista y nacionalista bajo el que nace la burguesia se reproduce en la
escuela en niveles educativos diferenciados: la “educacién popular”, ni-
vel primatio y el secundario/universitario destinado a las elites gober-
nantes. Esta diferenciacién se refleja en el uso social de la historia. Re-
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cién hacia finales de siglo, los textos homogeneizan un discurso, una
version de la historia nacional que hace escuela y resiste otras perspecti-
vas, otra seleccién de contenidos y l1a historia nacional crece en presen-
cia en el periodo.

Por eso, si bien se reconoce un disefio o ingenierfa consciente en hom-
bres preclaros de la generacion del “37 y del "80, fundamentalmente,
aquellos que tienen la posibilidad de disefiar e implementar politicas
tendientes a la implantacién de un modelo de pais (Alberdi, Sarmiento,
Mitre), los desfases temporales, la dificultad en preservar algunas medi-
das como politicas de Estado por encima de los cambios en el gobierno,
dan cuenta de resistencias que no deben ser obviadas. A su vez, tampo-
co puede subvalorarse el contexto mundial que apoya el modelo y, fun-
damentalmente, que el uso social nacionalizante de la historia a nivel
medio tuvo més que ver con efectos contraintuitivos de la accion social
cuando el inmigrante real muestra diferencias con el ideal de mitos fun-
dantes como “Civilizacion o Barbarie” o “hay que poblar del desierto”.

Centralismo, elitismo, nacionalismo, notas distintivas que Raimundo Cuesta
Ferniandez marca para el codigo disciplinar de la historia que se consoli-
da en la Espafia de mediados de siglo XIX, resultan caracteristicas que
se transmiten a territorios culturalmente dependientes de Eutopa. Lo
que queda claro es la asincronia de tales procesos y debe avanzarse en
las resistencias que se enmarcan en especificidades locales, juego de po-
deres que no pueden ser desconocidos si queremos entender el subs-
trato historico de nuestras practicas.

Entre 1910 y 1930 un ciclo de la historia de la conformacién de la Na-
cion llega a su término. En el transcurso de este periodo —que inicia con
la generacién del '37 pero que comienza a cobrar forma a partir de la
unidad nacional- se ha ido conformando lo que Hobsbawm (2000) de-
nomina “movimicntos nacionalistas”; ese nacionalismo restringido —cen
palabras de Devoto- antiliberal, que se propone resolver el problema de
la “cuestién nacional” a través de una vuelta a las tradiciones perdidas,
argentinizando a esc “ctisol de razas” en torno a un modelo cultural que
los preexistia. Del problema del progreso se vira al problema de la na-
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cién. Ahora si, un uso de la historia con propésitos civicos y patribticos
serd, claramente, objedvo de la elite conservadora:

‘No sigamos tentando a la muerte con nuestro cosmopolitismo sin bistoria y
nuestra escuela sin patria. Si realmente gueremios una educacion nacional, no
nos exctravienos, coma nuestros predecesores de 1890, en la cuestion de las
ciencias y el Latin. No nos suicidemos en el principio enropeo de la libertad
de ensefianza. Para restanrar el espiritu nacional, en niedio de esta sociedad
donde se aboga, salvemos a la escuela argentina ante &l clero exifico, ante el
oro exdtico, ante el poblador exdltico, ante el libro también exotice...” (Rojas,
R 7922).
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La construccion de representaciones, identidades
y pertenencias a través de la ensefianza de la historia.
Una aproximacion al problema

Gabriel Huarte

Nuestra labor de investigacién se ha centrado en el andlisis de como la
construccién de representaciones, pertenencias e identidades a través de
la ensefianza de la historia - mejor dicho a través de la “historia de la
ensefianza de la historia”- ha influido en la configuracion de la condenca
bistérica definida ésta Gltima como una dimension de la conciencia de la
sociedad (Romero, 1994). Fl universo de andlisis fue fundamentalmente
el nivel medio del sistema educativo, algunos de los resultados de estas
inquietudes sc plasmaron en una tesis de maestria y articulos publicados
contemporineamente y con posterioridad 2 la defensa de la misma’,

I.os mencionados trabajos se refirieron temporalmente a los inicios de
la ensefianza de 1z asignatura de manera oficial y sistemdtica en la Repu-
blica Argentina, situacién acaecida entre los veinte afios finales del siglo
XIX y la primera década del XX. Las expectativas que orientaban la in-
vestigacion fueron la posibilidad de establecer comparaciones con los
nuevos Contenidos Bisicos(CBC) que para la ensefianza de la historia y
las ciencias sociales, se proponian en el marco de la Reforma Educativa

1 Facultad Ciencias Humanas. UNCPBA. Tandil. Bs. As.

2 Entre otros: HUARTE, G (2001} La histotia y los contenidos basicos comunes
de ciencias sociales en el tercer ciclo de la educacion general basica. FLACS(),
Bs.As, (Tesis de Maestria Inédita)
Huarte, G. y VAN der HORST, C.(2002) Historiografia y cnseianza de la
historia: andlisis de los textos escolares udlizados en Argentina 1880 1910 en
Visiones Latinoamericanas, Fducacién, Politica y Cultura. Inés Castro (coord.)
UNAM, CESU, Plaza y Valdés, México; HUARTE, G.(2005) “Los contenidos
bisicos de histora en el Tercer Ciclo de la Educacion General Basica:
identidades, representaciones y la construccion de la conciencia historica”. Lin-
redados por la educacién , la cultura y 1a politica. Alcjandra Cotbalin (coord.)
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sanctonado por cl Congreso Nacional durante el transcurso del afio
1993,

En esos trabajos, indicados en las notas al pie, sélo se obtuvieton res-
puestas muy parciales afectadas por un estatus de alta provisionalidad,
51t‘us.xc16n que se¢ ha constituido en un especial desafio para quien los es-
cribiera, obligindolo de alguna manera a intentar completar lo incom-
pleto, tanto po las razones ya expuesta como por los “nuevos desafios”
que la situacion descripta nos propone

En las conclusiones de la tesis que ha servido de punto de partida para
estos comentarios -siguiendo cntre otros autores a L A, Romero- sefia-
lébamos que la diferencia entre lo que es propio de la conciencia histo-
rica y lo correspondiente al saber histérico como disciplina cientifica
pla.ntea el abordaje de dos dimensiones diferentes pero intimamente rej
I;.aclonadas y mutuamente influidas. En ese sentido, la conciencia hist6-
rica integra una de las dimensiones de la conciencia de la sociedad que
le permite establecer vinculos entre una determinada vision del pasado y
un proyecto dirigido hacia el futuro. Sin embargo, es necesario percatar-
se de que esa construccién se realiza simultineamente entre el pasado
recordado y el futuro que es sélo un proyecto y que tampoco seria una
tarea individual sino de naturaleza social, dado que quienes protagoni-
zan ese proceso que vincula el conocimiento con las acciones empren-
.chdas, son actores sociales que tienen sus propias perspectivas, a veces
impulsados por intereses que se contradicen, circunstancias que los lle-
van a luchar para acomodar la realidad a sus propias necesidades.

Desde otto punto de vista, para J6tn Riisen inspirado en Hayden White
y otros referentes del giro /ingiistico, la operacién constitutiva de la con-
ciencia historica es la narracion pero no entendida ésta como la propia
del g_énero literario de ficcién sino como compelencia narrativa, la cual es
deﬁmdg por este autor como "la capacidad que se adquiere a través del
aprendizaje histérico para otientar la vida prictica en el tiempo”(Riisen
1_992), profundizando algo mds en el andlisis de Riisen, la narracic’n;
histérica puede captarse en tres formas: la narracion histérica depen-
diendo de la memoria; en esta dependencia se construye la relacién con
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los hechos que la distinguen de la narracion literaria de ficcion, en se-
gundo término la narracién histérica integra las relatos temporales del
pasado, presente y futuro en una continuidad que permite la orientacion
para el presente y para el fumro. Finalmente, la narracion histérica se
propondtia principalmente conservar la propia identidad en el tiempo.

El autor aqui seguido define cuatro modos o formas de narracién histé-
rica: el tradicional, el ejemplar, el critico y el genético. Los dos primeros
suponen una actitud pasiva de quienes reciben el conocimiento histori-
co como si éste se diera fuera de ellos, en cambio mediante los modos
critico y genético los sujetos que participan del proceso de ensefianza y
aprendizaje de la historia, se convierten en participantes activos y pro-
ductivos de ese proceso. Finalmente Riisen indica que la competencia
narrativa no setia cualquier forma de narrar sino la capacidad de narrar

racionalmente.

No podria de dejar de tomarse nota aqui del aporte que la “Escuela de
los Annales” realizara al concepto de conciencia histérica. Fundamen-
talmente en la escritura de sus fundadores: Lucien Févbre y Marc Bloch.
Respecto del primero de ellos, nada mejor que releer lo que escribicra
en la introduccion general de E/ problema de la incredulidad en el sighe XV'1
Lz religion de Rabelais:

"Oue no engarie o extravie al lector ¢l tiulo de este fibro. Me interesa Rabe-
lais, siento simpatia por su fignra, pero la obra que ofrezco no es el bhomenaye
de un estudiante curiosa a un antor que agraday recrea. No es, dicho en ofras
palabras, una monografia rabelesiana. Se trata, tanto por la infencidn, como
por su modesta ambicién, de un ensayo sobre el sentido y el espiritu del siglo

XV francés” (1959:1).

Y, ya en el final de la citada introduccién, define con claridad su inten-
cién como historiador al abordar el problema de la naturaleza de la in-
credulidad en la conciencia del autor estudiado:

sEs derto que Rabelais, en el insurgente silencio de su consciencia, a/i-
mentd ya desde 1532 ef designio consciente y peligroso de combatir a fondo el
cristianismo como religion revelada? (..) Es cierto que..., la frase iras-
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dende a juzgado de instruccion. Y, en verdad, se trata ni mds ni menos que
de instruir un proceso, de justipreciar testimontos: de bos aniigos y de los ene-
migos de Rabelais declarando; a ellos bay que unir los del propio Rabelais de-
clarando juntamente con su vida y con sus obras. |V amos a incoar tal proceso.
Pero una vez, reconstituido éste 31 amos a sentenciar o no? . 3No puede le-
varnos el examen critico de los hechos a substitutr la frase del magistradn: es
cietto que, por la del bistoriador: cobmo se explica que....? (...).

En suma:

"sno nos conducird a un callgon sin salida en la prictica de la historia rel-
giosa el método del Es cierto que?, ¢/ de Es posible que sno fevari al
histortador a ese fin siltimo que debe proponerse toda historia y gue no es el de
- Saber, sino el de Comprender? Con este dnimo vamos a tratar de nuevo el

problemia y, anle todo, procederentos a examinar testimonios y testigos” (Féb-
vre, 1959: 12).

Febvre definiria este abordaje como un trabajo de psicologia histériea,
cuyo método consiste en bucear en los elementos constitutivos del pes-
samiento colectivo de cada época, a los que agruparia bajo el término de os-
tillage mental.

Por su parte el otro fundador de Annales, Marc Bloch, denuncia en la
configuracion de su pensamiento historiorafico la influencia de la so-
ciologia de Durkheim a través del socidlogo y economista Frangois Si-
mmiand quién propusiera la hoy célebre expresion Histoire Evéneméntielle
(historia acontecimental), respecto de la naturaleza de la historiografia
tradicional. Bloch tom¢ también de Durkheim los conceptos de Cons-
dience collective, mémoire collective, représentations collective y, muy especialmente,
el de cobesidn social tan caro a Durkheim. Tales antecedentes permitieron
a Bloch elaborar la categoria de kens de dépendance (lazos de dependencia)
con la que designara una particular forma de relaciones que se constru-
yen dentro de una estructura social. Todos estos conceptos conjunta-
mente con el ya sefialado de Owtillage Mental, serin antecedentes que
constituiran la denominada Historia de las mentalidades tal vez la més no-
table contribucién de Ia Escuela de los Annafer (Burke, 1993: 21),
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Si Fébvre fue un renovador verdaderamente original para la historiogra-
fia occidental, Marc Bloch no le fue en zaga, tanto en su especifica tarea
de medievalista donde sus trabajos sobre la historia rural francesa son
considerados sefieros, sino también en cuanto a sus aportes al estudio
del pensamiento colectivo sobre situaciones vinculadas al poder real.
Una notable muestra de lo que afirmamos se encuentra en uno de sus
primeros trabajos de largo aliento: Los Reyes Taumaturgos (1 92.4). En esta
obra se acomete la explicacion racional de un fenémeno social, ;ultural
y politico tipico del medievo. El supuesto poder milagroso de los reyes -
fundamentalmente en Francia e Inglaterra- de curar enfermedades. En
este caso especifico, la denominada Adenitis Tubercnlosa que se maniffes-
taba mediante la inflamacién y posterior infeccién de las zonas ganglio-
narias, principalmente alrededor del cuello. Tales inflamaciones eran
conocidas por la medicina medieval como escréfulas, las cuales y de
acuerdo con la creencia generalizada, eran curadas por el "toquc"_ c.lt: las
reales manos puestas sobre el cuello de los enfermos. En su andlisis del
problema, Bloch recurre al concepto de representacion colectiva, tal como

puede apreciarse en el parrafo siguiente:

" as representaciones colectivas de las que salid Ja idea del poder
medicinal de Jos reyes, son dificiles de seguir en todos sus detalles; pero na re-
sultan ininteligibles al tratar de reconstruirias. Ellas se relacionan con todo
un ciclo de creencias colectivas referentes al cardcter sagrado de la realeza que
empezaremos a profundizar. Lo que deberia considerarse inconcebible seria
que los franceses hubieran creido, de repente, que sus soberanos eran capaces,
no de curar a Jos enfermos en general, sino de curar a los escrofulosos y sile a

ellos™ (Bloch, 1989: 46).

Ya en la actualidad Jacques Le Goff, uno de los representantes mas en-
cumbrados de la denominada “tercera generacion de Annales”, plantea
apoyindose en el concepto de funcidn social del pasado desarrollad(l) por
Fric Hobsbawn (1972), que la mayor parte de las sociedades conmdc.r‘a—
ron al pasado como un modelo para el presente aunque en esa devocion
por lo pretérito, pueden ubicarse intersticios donde se insinitan y ﬁltran
la innovacidn y el cambio. Por lo tanto, si bien la conciencia lustorfca de
toda sociedad tiene su fuerte ancla en el pasado, eso no quiere decir que
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ths b vomeepeion sea rigida o estitica, 2iin en las sociedades tradiciona-
lex como en las campesinas. '

‘También, apunta Le Goff (1991:183/84), que muchos de los grandes
movimientos tevolucionarios tuvieron como consigna la vuelta al pasa-
do incluso uno tan tuptutista como la Revolucién Francesa, ya que su
arte en general y su simbologia en particular adoptaron los cinones de
la antigiiedad greco latina. Nj que decir de los intentos de Emilianc Za-
pata para restaurar en el México revolucionario la sociedad campesina
de Morelos, intentando cancelar asi - esto es borrar de la memoria co-
lectiva y por tanto de la conciencia histérica- los cuarenta afios de Porfi-
rio Diaz. En el mismo sentido irian las restauraciones simbélicas como,
por ejemplo, Ia reconstruccion de la vieja ciudad de Varsovia tal como
era antes de su destruccion en la segunda guerra mundial,

Finalmente y respecto de Ia configuracion de la conciencia historica, Le
Goff recupera el pensamicnto de Frangois Chitelet quién al estudiar el
nacimiento de la historia en Grecia, propuso definir de 1a siguiente ma-
nera los rasgos caracteristicos de la conciencia histérica, ptesentando de
la manera que se transcribe, al pasado y al presente como categorias al
mismo tiempo idénticas y diversas: '

2) La conciencia histérica cree en Ja realidad del pasado, y consi-
dera que éste, en su modo de ser y hasta cierto punto en su
contenido, no es por naturaleza distinto del presente. Recono-
ciendo lo que ha sucedido como ya cumplido esa conciencia
admite que cxistié una vez, tuvo lugar y su fecha, como existen
los hechos que se desarrollan ante nuestros ojos.... Esto significa
particularmente que de ningiin modo cabe tratar a lo sucedido
como ficticio o irreal, que la no- actualidad de lo que tuvo lugar

(0 lo tendr4) no puede en modo alguno identificarse con su no
realidad.” (1962)

b} El pasado y el presente son diferentes e incluso contrapuestos:

i el pasado y el presente pertenecen a las esferas de lo mismo,
se sittan en la esfera de la alteridad, S es cierto que los episo-
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dios del pasado ya se desarrollaron, y que esta dimensién los ca-
racteriza de modo esencial, también es cierto que su pcrtenenC{a
al pasado los diferencia de cua!quifer otro episodio que podria
parecérseles. La idea de que en la historia haya repeticiones .(res
gestae), de que no hay nada nuevo bajo el sol, ¢ incluso la %dca
segin la cual se pueden extraer leccic.mes‘dcl.p.asado, no tiene
sentido sino para una mentalidad no histérica.(ibidem).

¢) Y si en definitiva la historia se pretende ciencig de! pasado, ine-
ludiblemente tiene que recurrir a métodos c1cn‘tlﬁ_cos para el
estudio del pasado, en palabras de Chitelet: E‘; ma’ypemable que
ese pasado, considerade como real y decij._c'w, se‘e.rtz:dze seriamente: en ’Ia
miedida que el liempo transeurrido se considere digno de atraer la atenciin,
gue se ke atribuya una estructura, en gue se den algunas buellas actiales, es
necesario que fodo discurso que se refiera af pasado pﬂefia estaé-’/ecer. con cla-
ridad por qué, en funcion de cudles documentos, de cudles temmomo.J , dar
nna version y no otra de esa sucesion de documentos (.. ) A%:fam bien, este
euidado de la precision de lo sucedido en el pasado no aparecid con claridad
sine a comienzos del sigh pasado” (Chatelet, 1962, los subrayados en
el original X1X).

Sin embargo, debemos convenir que la concien_cia hljstc’n:ica no se agota
en sus formas racionalistas ni con los aportes hlstorxograf?cps, $ino que
estd poblada de mitos, leyendas y variados clcmegto}s .ﬁct]CIOS. I:]na cyi{-
cesiva visualizacidn y estetizacion de la cult.ura hlstonc_a a través de La
incorporacién a la misma de aportes provententes del’cmc, de la televi-
sion, la literatura y también de la propia hls.tf)rmgraﬁa la han cargado
peligrosamente de ficciones. Ante tal situacién no parece aventurado
proponer que un antidoto eficaz contra esta invasin, es reconocer a es-
tas ficciones como algo construido y, por lo tanto, deconstruibles a los
efectos de su identificacion.

Por otra parte, el concepto de condencia tampoco se agota en su ditnen-
sién histdrica tal como lo precisa José Ferrater Mora:.
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Este término tiene en espafiol por lo menos dos sentidos: (1) percata-
cion o reconocimiento de algo, sea de algo exterior, sea un objeto, una
realidad, una sitiacion, ete., sea de algo interior como las modificacio-
nes experimentadas por el propio yo. (2) Este segundo sentido que se
expresa mejor como conciencia motal a través del conocimiento del
bien y del mal. Ahota bien el sentido (1) puede desdoblarse en otros
tres sentidos: (a) el psicolégico, (b) el epistemolégico y (c) el metafisico .
En (2) nos referimos a la autoconciencia: el yo es percibido por si
mistmo, en el sentido (b) la conciencia es el sujeto del conocimiento,
hablindose de la relacion conciencia-objeto consciente como si fuera
equivalente a la relacion sujeto-objeto. En (c) la conciencia se refiere al
YO, a veces como una realidad que se supone previa (Ferrater Mora,
1969, Subrayados en of original).

Resumiendo estas discusiones sobre el desarrollo de la conciencia histé-
rica, parece prudente volver a la distincién que, pese a su intima vincu-
lacién, plantcaba Romero entre la conciencia histérica v el conoci-
miento histdtico. Es indudable que una ensefianza de la historia ejecu-
tada de manera critica y basada en la rigurosidad del conocimiento, po-
sibilitard 2 quienes participan de su aprendizaje desarrollar la capacidad
de deconstruir las ficciones o deformaciones insettadas dentro de la
conciencia histérica, separando ademas lo ficticio de lo real.

En mis investigaciones sobre el desarrollo de la conciencia histérica a
través de la ensefianza “escolar” de la disciplina, ocupan privilegiado lu-
gar los roles que asumen en este proceso los conceptos de representa-
cién, pertenencia e identidad, ejemplos de su utilizacion fucron los
usos que hizo de ellos la ensefianza de la historia tradicional a partir de
sus objetivos de orientacién civica y patridtica. En vista de ello, consi-
dero pertinente ampliar el analisis de las mencionadas categorias

Representacion
Desde la perspectiva del Diccionario de la lengua espafiola, representa-

cién significa hacer presente (re-presentar) con palabras o figuras que la
imaginacién retiene o también imagen o simbolo de una cosa. Para las
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teorias del aprendizaje que convergen en el paradigma constructivista,
mas alli de matices y algunas divergencias, el concepto clc. representa-
cién explica la operacion bisica del proceso de aprendilza]e, la Cl.’lzl‘l se
realiza a partir de la interaccion entre los datos que los sujetos participes
del mencionado proceso reciben de su entorno natural 0 socio §u]tural,
con los constructos que conforman su estructura cognitiva. D:ch(_) en
otras palabras, los sujetos que aprenden no reflejan tal cual un espejo la
realidad sino que la reconstruyen desde los datos sensoriales que se
reelaboran interiormente®, Mientras que en la discusién actual sobre l.a
epistemologia de la historia -en cuanto a la construccion de su conoci-
miento y su traslado a la ensefianza- y ante el abandono. d? .13 posibili-
dad de alcanzar una visién totalizadora del proceso histérico, Roger

Charter (1992: 49) sugiere que:

..al renundiar de hecho a la descripcion de la totalidad sodal y al mundo
Brandeliano que intimida , lo historiadores han tratado de pensar en el fun-
cionamiento social que fuera de nna particion rigidamente jerarquizada de las
pricticas y de las temporalidades (econdmicas, sociaks, politicas Y m.ltumle;)A ¥y
sin gue Je otorgue primacia a un confunto particular de determmaa?ﬂe; {sean
estas técnicas, econdmicas o demogrdficas) De aqui los intentos realizados pa-
ra descfrar de otra manera las sociedades , al penetrar la madeja de las rela-
ciones y de las tensiones que las constitnyen a partiv de un punto de enm?dc_z
particular (un hecho, oscuro o mayor, ¢f relato de una _vida, un red de pricti-
cas especificas) y al considerar que no bay prictica i estrwctura que no sea
producida por las reptesentaciones, contradictorias y enfrentadas, por lz_z.f
enales los individuos o los grupos dan sentido al munde que les es propio.
(Chartier, 1992. El subrayado ¢s nuestro).

3 En cuanto 2 la definicion de identidad J.Ferrater Mora(1969), Dicciuna.nu de
Filosofia, Bs.As., Sudamericana, 5° ed. p. 623, plantea que toda cosa csligual a
clla misma y dentro de la tradicién filoséfica es com-l.'m‘conccblr que siempre
que se habla de los real se habla de lo idéntico. Amstotcl_cs.s? referda a este
concepto como «.. una unidad de ser, unidad de una mu.ltlpllcldac.l de seres o
unidad de un sélo ser tratado como miltiple, cuando se dice, por ejemplo, que
una cosa es identica a si mistman»
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Segun Chartier los verdaderos cambios sucedidos en la produccion
historiografica durante os tltimos afios -conviene aclarar que el autor se
esta refitiendo sin hacerlo explicito a la produccion “eurocentrista” o
mejor atin “galocentrista- no habrtian sido consecuencia de una crisis de
las ciencias sociales o el “cambio de paradigma”, sino que estarian liga-
dos al fracaso del intento de construir una historia total que sc susten-
taba en tres puntos de apoyo: un proyecto de historia global que articu-
tara al mismo tempo los distintos niveles de la totalidad social, la defi-
nicién territotial de los objetos de estudio y la importancia acordada a la
divisin social como herramienta para otganizar la comprension de las
diferenciaciones y de las diferencias culturales, Sin embargo, esas certe-
zas iniciales se fueron fisurando dejando lugar a una pluralidad de enfo-
ques y compromisos.

Sintetizando, Chartier concluye este apartado afirmando que al dejar de
lado la”primacia tirinica del desglose social” con sus divisiones previas
basadas cn el estado o la fortuna, la historia ha debido recurrir a otras
perspectivas que propongan otros modos de articulacién entre el mun-
do social y sus pricticas que atiendan a la diversidad de divergencias que
lo atraviesan. Es aqui donde el concepto de representacion y la operacion
que €l designa adquiere la importancia subrayada mads arriba,

Por su parte Paul Ricoeur (2004) ha vinculado el concepto de repre-
sentacion con lo que Michel de Certean (1993) definiera como aperacivn
historiogrifica, cuya estructura triddica es ampliada por el primero al con-
sideratla una opetacién en tres fases. En la primera, lamada fase docu-
mental, se cxaminan las fuentes y testimonios llevando a cabo las prue-
bas de vertificacion. La segunda designada como la de /a explicacion- com-
prension es caracterizada por el uso multiple del conector porgué €l cual
responde a peguntas como: ¢Por qué las cosas ocurrieron asi y no de
otra mancra? Bs importante sefialar aqui que el doble titulo explicacion-
comprensidn es toda una toma de posicién ante la permanente dicotomia
que ante este par conceptual han observado epistemélogos e historiado-
Tes ¥ que, segin Ricoeur, muy 2 menudo impide captar en toda su am-
plitud y complejidad el tratamiento del Dporgué en historia
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La tercera fase, descrita como representativa de la configuracion literaria
o escrituraria del discurso —artefacto fiteranio segin la definicion de Ha-
yden White- estd constituida por el producto que se ofrece 2 los lectores
de historia. Aqui es menester distinguir que si bien el reto epistemolog-
co principal ticne lugar en la fase explicacién-comprension no se agota
en ella, ya que es en la fase esctituraria donde se declara plenamente la inten-
aidn bistoriadora: representar ¢f pasado tal como se produjo, cualquicra sea el
sentido adjudicado a ese “al como’(Ricoeur, 2004).

En este lugar el autor hace hincapié en que la representacion escrituraria
-la expresion es tomada literalmente de de Certeau- al agregar signos de
literariedad a los criterios de cientificidad que se aplicaron en la primera
y segunda fase, estarfamos hablando de representacién literaria en la
etapa final de la operacion historiografica, situacion que implicaria su-
poner un vasallaje de la historia respecto de la literatura. Sin embargo,
esta dependencia no significa una renuncia 2 la rigurosidad epistemol6-
gica de las dos primeras fases y su reemplazo por una affemativa estets-
gante, por el contratio no debe perderse de vista apunta el autor, que las
tres fases de la operacion historica...no constituyen estadios susesivos, sino ni-
veles imbricados a los que silo la preocuparion didictica proporciona una apariencia
de sucestgn cronoldgica (Ibidem: 308)

A esta altura del andlisis no se debe pasar por alto la importancia que el
autor asigna a la memoria, a la cual define como matriz de la historia,
agregando que la memoria, la historia y el olvido integran un horizonte
comun: aquel en que se inscriben los interrogantes por la representacion
del pasado, proceso en el cual el sustantivo representaciin segin lo plan-
teaba Platon es la re-presentaciin presente de wna cosa ansents, conclusion
compartida de alguna manera por Ricoeut al afirmar que:

Una problemdtica comsin recorre la fenomenologia de la memoria, la episte-
mologia de la historia y la hermenéutica de la condicidn bistérica: la de la re-
presentaciin del pasade. 1a pregunta se plantea en su radicalidad desde la
investigaciin del aspecto objetal de la memoria § qué sucede con el enigma de
nna imagen de una eikon —bablando en griego con Platin y Aristiteles- que
se muesira como presencia de una cosa ausente marada con ¢l selle de Jo an-
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terior?. La misma pregunta recorre la epistemologia del testimonio, luego las
de las representaciones sociales tomadas por objeto privilegiado de la explica-
cion/ comprension, para desplegarse en ef plano de la representacion escritura-
ria de los aconfecimientos, coyunturas y estructuras gue marcan ¢f ritmo del
pasade histético... (Ibiden: 14).

En definitiva y en los términos del autor que seguimos, el término re-
presentacién designa una funcién que se imbrica en las tres fases de la
operacién historiografica, pero es en la tercera —la de la presentacion es-
crita- donde se plasma el discurso histérico a través de sus distintos so-
pottes: el articulo, el ensayo, el libro, el guién cinematografico, etc.

Identidad y Pertenencia

Respecto de estos dos conceptos, los mismos configuran un par indi-
soluble y se encuentran intimamente ligados al de conciencia histérica.
Fn otras palabtas, el sentido de pertenencia a una comunidad en la que
el sujeto se sustenta, produce en él la identificacién (identidad) con la
misma. Un ejemplo de esa situacion puede encontrarse cuando se afir-
ma pertenecer 2 una institucion, una comunidad o a una nacién, el acto
que lo confirma esti dado por la identificacién, en el sentido de estar de
acuerdo y el de sentirse participe de las tradiciones, la histora, y los
principios de esa institucién, comunidad o nacién®.

En este lugar, patece pertinente recordar las conclusiones de dos auto-
res que desde Opticas opuestas han trabajado con idéntico rigor las ca-
tegorias de identidad y pertenencia, el primero de ellos: Ernest Gellner
(1991:20) propone que dos sujetos son de la misma nacién si compar-
ten una misma cultura, siempre que se entienda aqui por cultura un sis-
tema de ideas'y de signos, como también de pautas de conducta y co-

4 Seton-Watson, Naciones y Estados: S6lo puedo decir que una nacion existe
cvando un mimero considerable de miembros de una comunidad consideran
formar patte de una nacién, o se comportan como si asi ocurriera. En
ANDERSON, B (1993), Comunidades Imaginadas, FCE, México,
Introduccidon
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municacién Seguidamente agrega que dos hombres son de la misma na-
cién si se reconocen (identifican) como perfenecientes (pertenencia) a la mis-
ma nacién. Desde este punto de vista, puede afirmarse que un conjunto
de individuos ocupantes de un tetritotio determinado o hablante de un
lenguaje dado, puede llegar a constituirse en una nacién cuando los
miembros de esa categoria de individuos se reconocen mutua y firme-
mente ciertos deberes y derechos en virtud de su calidad de miembros
de esa entidad que la nacién constituye. Finalmente, Gellner concluye
reconociendo que ambas definiciones —una cultural, la segunda volunta-
ria- deben tenerse en cuenta tan sélo como provisionales, ya que si bien
son necesarias, ninguna de las dos puede calificarse de suficiente.

Il segundo autor considerado aqui, Benedict Anderson (1993: 23-24),
define la identidad y pertenencia a una nacién a partir de la nocién de
considerar a la misma como vna comunidad politica imaginada inherente-
mente limitada y soberana. Es imaginada ya que es imposible que atun
los miembros de la nacién mis pequefia puedan llegar 2 conocer a la
mayoria de sus compatriotas, sin embargo, en la mente de cada uno vive
la imagen de su comunién’. También se imagina limitada, porque adn la ma-
yor de ellas ( la Republica Popular China) con mas de mil millones sé
seres es conciente de la finitud de sus fronteras, mas alia de las cuales se
enicuentran otras naciones y, en Gltimo término, se imagina soberana
porque este concepto (soberania) nacié cuando la Ilustracién y la Re-
volucién destruyeron la legitimidad del reino dindstico, jerirquico, divi-
namente ordenado, reemplazando esa caduca legitimidad por una nueva
anclada en el concepto del Estado Soberano.

Finalmente, se imagina como comunidad porque, mas alli de la desi-
gualdad y la explotacion, la nacion se concibe siempre como un compa-
fierismo profundo y horizontal. Segin Anderson, es esta frafernidad la
que ha hecho posible que tantos millones hayan muerto y estén dis-
puestos a morir por imaginaciones tan limitadas.

5 Comenta Anderson que aqui podriamos traducir consideran por imaginan,
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Tanto Gellner como Anderson, aunque desde posiciones opuestas,
coincidirian en privilegiar la preeminencia del concepto de nacién por
sobre el de estado, en cuanto a que el vltimo serfa deudor de la idea de
nacién concretindola en su definicién geogrifica e ideoldgica. Desde
una optica diferente, Eric J. Hobsbawm (1989 p. 149), trayendo a cola-
cién un discurso del Mariscal Pilsudski —lider de la Polonia indepen-
diente quién afirmaba en 1918: Ers ¢/ Estado e/ gue hace a la Nacion y no la
Nacién al Estads -propone lo que seguidamente se transcribe,

.Naturalmente, con el declive de las comunidades reales a las que estaba
acostumbrada la gente, -aldea, familia, parrogma, barrio, gremio, confrater-
nidad y muchas otras- declive gue se produjo porgue ya #o abarcaban, como
en ofro tempo, la mayor parte de los acontecimientos de Ja vida y de la gente,
sus miembros sintieron la necesidad de algo que ocupara su lugar. La comu-
nidad imaginaria de la nacion pedia lenar ese vacio

Se vio vinculada, inevitablemente, a ese fendmeno caracteristico del sigly X1X
gue es la “naciin-Estade”. En efecto, en el terreno de la politica, Pilsndski
tenia razon. El Estado no sélo creaba la nacion sino que necesitaba crear la
nacion. Los gobiernos legaban abora directamente a cada cindadano de sus
territorios en la vida colidiana, a fravés de agentes modestos pero ommnipresen-
tes, desde los carteros y policias hasta los maestros y, en muchos pafses, los
enipleados del ferrocarril.....Podian exigir el compromiso personal activo de los
cindadanos varones, mds tarde también de las mujeres con ef Fstado, de hecho
también su ‘patrictismo” (Hobsbawm, 1989).

Esta simbiosis entre el Estado organizador y la idea de nacion se ha
visto plasmada en la prictica por la construccion de los aparatos ideokigi-
cos del Estado, entre los cuales la escuela piiblica ha tenido -a partir de la
enseflanza de la historia y el civismo- el privilegiado rol de configurado-
ra de identidades y pertenencias respecto de las nuevas nacionalidades.
[l fendmeno descrito no solo se dio en los estados nacionales europeos
emergentes en el siglo XIX, sino también en los latinoamericanos surgi-
dos a partir de las revoluciones de independencia que los liberaron de la
tutela de sus metrépolis.
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En la Republica Argentina la historiografia denominada "fundacional "
suscribi6 también la idea de la preexistencia de la nacién antes de la apa-
ricién del Estado ya que, entre otras cuestiones, la misma era funcional
a2 uno de los objetivos prioritarios que esos historiadores se habian pro-
puesto: la evangelizacion civica de una sociedad en proceso de transforma-
cion. En otras palabras, se procuraba la construccién de identidades y
pertenencias para con /& pafria en las nuevas generaciones de argentinos
emergentes de un proceso social que experimentaba ¢l impacto de la
masiva inmigracion europea. Esta problemitica fue analizada con cierta
amplitud en nuestros trabajos antetiotes (Huarte y Van der Host,
op.cit).

La adhesion a lz idea de la nacionalidad como antecesora de la organi-
zacion estatal en la Argentina, excedid largamente a la historiografia
fundacional para prolongarse en sus instancias sucesoras: la "Nueva Es-
cuela Historica” (aproximadamente 1916-1937) y su continuadora a
partir de 1938, "La Academia Nacional de la Historia", cuya funcién
rectora en los estudios histéricos de nuestro pais puede fecharse hasta
finales de la década del 50" del siglo XX.

La cosmovision que orientaba esta temética dentro de la historiografia
nacional, comenzo a cambiar en los ambitos académicos alrededor de
1960, ante la repercusion alcanzada por los ecos de las nuevas cotrientes
histotiogrificas ®. Pero es a partir de la década iniciada en 1980, y con la
recuperacion de la democracia, cuando los estudios sobre el estado, su
historia y sus propuestas de reforma alcanzan una nueva dimensién.
Aqui es muy importante resaltar las influencias de los historiadores ex-
roatlinticos especializados en Latinoamérica, entre otros, Marcelo Car-
magnani, Francois Xavier-Guerra, Antonio Annino, y el ya citado

6 Se toma la fecha indicada (1960) pues coincide con la creacién de la citedra de
Historia Social General por el historiader José Luis Romero en la Universidad
de Buenos Aires. Los enfoques tedricos y consecuentes contenidos responden
a la influencia de la mis tarde denominada Historografia Euroatlantica {
Escucla de Annales, Historia Social Britinica y algunos autores
nortcamericanos)
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Hobsbawm desde una punto de vista mis universal. En nuestro pafs en
el Ambito estricto de los estudios histéricos, se destaca la labor de José
Carlos Chizramonte quien a través de numerosos trabajos se ha ocupa-
do exhaustivamente del origen de la nacién y el estado en la Argentina.

Precisamente es este autor quien con mayor énfasis cuestiona la vision
tradicional sobre la génesis de Ja nacién como antecesora de la formacién
del estado ya que y en sus palabras:

5 Hn anacronismo atribuir el origen de la nacion y de Ja nacionalidad ar-
gentina a los hechos revolucionarios que provocaron su independencia, verdad
de naturalesa casi dogmdtica planteada por las histeriografias oficiales de las
“naciones sucesoras” (Chiaramonte, 1997).

El autor funda sus aseveraciones a partir de variados argumentos entre
los cuales podemos sefialar: la inexistencia de una burguesia con poder
de alcance nacional, el legado de la dominacién espaiiola constituido
por una mosaico de sentimientos de pertenencias grupales, expresadas
la mas de las veces como cofisiin de identidades, 1a inadecuada utilizacion
del supuesto historiogrifico sobre las identidades étnicas diferenciadas
que a partir de 1830 se buscaron para legitimar la paricién de los nuevos
estados independientes , a las que agrega los problemas provocados por
una utilizacion ambigua del vocabulario politico respecto del nombre de

la Argentina

Respecto de esto uldmo, el autor plantea la necesidad de observar el uso
que se les daba a los vocablos argentino y argentina y 1a indefinicion que
para los primeros tiempos de la independencia presenta su aplicacién ya
que segun las investigaciones sobre el problema, de las cuales Chiara-
monte se hace eco, la utilizacién del vocablo tanto como adjetivo poéti-
co o geatilicio, sélo designaba a los habitantes de Buenos Aires , siendo
esto ajeno a su posterior expresion referida a la nacionalidad argentina
(Rosenblat, 1964).

Sin embargo, pese a la contundencia de la argumentacién de Chiara-
monte, esta cuestién ain no parece cerrada del todo tal como lo insinta
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una reciente tesis plasmada luego en un libro, donde su autora arguye
que si bien serfa un anacronismo proyectar hacia el pasado la categotia
dfe nacién que la Argentina alcanzarfa realmente en la segunda mitad de-
cimononica, el no encontrar al comienzo de ese siglo un nacionalismo
del de fines, no parcce ser una prueba suficiente de la inexistencia de
una representacion nacional de la comunidad e incluso de un discurso
de la nacién (Gonzélez Bernardo, 1999)". Es més, en un articulo poste-
rior la misma autora reafirma lo sostenido en su tesis al proponer:

Seria obviamente disparatado afirmar que existe durante la primera mitad
del siglo XIX una identidad comdin al conjunto de todos los habitantes gue
vivian en los ferritorios que hoy forman la Repriblica Argentina , pero creo
gue lo seria igualmente pretender que no existen miiltiples relaciones entre las
miiltiples pertenencias e identidades colectivas y ¢ proyecto de construciion de
una nacién en la region. 3 Como explicar sine las frecuentes movilizaciones de
una poblaciin dispuesta a defar la vida en las sucesivas guerras en torno a los
diferentes proyectos de organigacion nacional? (Gongdlez; Bernardo, 1997) -

En definitiva y atendiendo ahora a cémo opera esta propiedad de dotar
a los sujetos en sociedad de los sentidos de pertenencia ¢ identidad, es
evidente que esta ha sido una de las principales funciones del conoci-
miento histdrico que, transformado en contenidos para la ensefianza, se
constituye en el insumo fundamental para la elaboracién de la dimen-
sion histdrica de la conciencia social. Aqui debe tenerse presente que los
productores del conocimiento histérico (los historiadores), no restrin-
gen exclusivamente su labor al espacio.de la investigacién o de la ense-
flanza sino que, recordando lo ya sefialado mis arriba, extienden su la-
bor a través del articulo, la ponencia, el debate y el libro contribuyendo
de esa manera a la configuracién de la conciencia histérica y las catego-
tias que la conforman.

7 Para un esclarecedor comentario sobre €l problema ver HALPERIN
DONGHI, Tulio (2001) en: Los origenes dc la Nacién Argentina, un tema que
tetorna. Entrepasados. Revista de Historia, Buenos Aires Nros. 20/21
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UN NUEVO DESAFIO

Luego de las reflexiones sobre las categorias conceptuales que han
constituido la preocupacidon central de nuestros ultimos trabajos, pre-
sentaremos brevemente los interrogantes, producto de las inquietudes
que insintia el subtitulo y que nos impulsan a abordar los problemas
historiograficos excluidos ex - profeso en nuestros trabajos anteriores®.
La dimensién temporal a considerar transcurre entre 1930 y la década
del 70’ del siglo XX.

¢Cuiles serian los fundamentos de la mencionada periodizacién ? En
primer lugar, durante esos largos cuarenta afios la sociedad argentina
atravesd grandes transformaciones de indole estructural que podrian
sintetizarse como sigue: crisis del modelo agro-exportador, cese del ca-
ricter aluvial de la inmigracion europea y el incremento de las migracio-
nes internas y de pafses limitrofes hacia los centros urbanos del litoral
argentino A lo cual deben agregarse consideraciones de caricter ideols-
gico, politico y social como el recrudecimiento del pensamiento nacio-
nalista a través de variantes, ora elitistas, ora populistas El recupero de
la posicion central por parte de la Iglesia Catélica en cuanto a la discu-
sién con el Estado respecto de politicas educativas y sociales, como
también la estrecha vinculacién entre esta institucion y el papel cada vez
mais preponderante de las Fuerzas Armadas en la toma de decisiones
respecto de la constitucion del poder politico’.

En segundo término y no por ello menos importante, ¢l impacto que
significo la irrupcién en los dmbitos donde se discute el poder de nue-

8 En nuestros trabajos anteriores nos cefiimoes a estudios comparativos entre los
espacios tempotales 1880-1930 (Historiografia fundacional y su eco en la
ensefianza tradicional de la historia argentina) y ta década de los 90°del siglo
XX ( Fecha de 1a puesta en marcha de la denominada Reforma Educativa en la
Arpentina) .

9 Sobre este dltimo topico ZANATTA, L.(1996) Del Estado Liberal a la Nacién
Catolica. Iglesia y Ejército en los origenes del Peronismo (1930-1943).
Universidad Nacional de Quilmes. Bernal. Bs. As.

152-Universitas

Resefas

vos grupos de poblacién, fenémeno que la historiografia ha calificado
como el advenimiento de /z demwcracia de masas, cuya expresion concreta
se plasma con la llegada del Peronismo al gobierno del Estado. Por otra
parte las reiteradas alteraciones de la normalidad institucional y el au-
mento constante de la violencia politica y sus consecuencias en el com-
portamiento de las relaciones econdmicas y sociales, interrumpia
abruptamente en importantes sectores de la sociedad argentina la visién
optimista respecto de su progreso y desarrollo. Vision acufiada vigoro-
samente en el pensamiento colectivo desde las tiltimas décadas del siglo
XIX.

A pesar de ello y de acuerdo con la opinién de estudiosos del tema -
Lanza y Finocchio (1989), Osanna (1992), Devoto (1992 y 1997), Ro-
mero (1994) y Romero/Sabato ( 2004)- durante la etapa a analizar la en-
sefianza ‘de la historia argentina habria permanecido fiel al paradigma
tradicional mis alla de los ajustes obligados por ia ampliacién del hor-
zonte temporal y el consecuente redisefio de programas y textos Cabe
acotar aqui que alrededor de 1960, aunque restringido al Ambito acadé-
mico universitario, comenzaran a soplar aires renovadores provenientes
principalmente de la historiografia francesa (Annals) y la historia social
britinica, especialmente de su vertiente marxista, sin embargo y a pesar
del tlempo transcurrido, recién a mediados de la década del 80" y sobre
todo a partir de 1993, momento de la promulgacion de la Ley Federal
de Educacidn, esos aires renovadores se plasmaron en los contenidos
basicos que para la ensefianza de la historia establecié la nueva normati-
va (Huarte, 2001)."

Si esto fue asi, la ensefianza de la histotia argentina mas alld de los ajus-
tes mencionados, habria permanecido subordinada al discurso fundador
de la historiografia nacional durante la mayor parte de ese casi medio
siglo de comportamiento tan singular (Huarte y Van der Host, op.cit.).
Situacion que por hipétesis, haria presuponer que las representaciones y
su consecuente generacion de identidad y pertenencia, permanecieron

10 Una sintesis de éste capitulo puede leerse en Huarte, G. (2005).
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sin cambios sustanciales durante ese periodo. Por consiguiente, sus
aportes al desarrollo de la conciencia histérica de los educandos, futuros
ciudadanas y ciudadanos, tampoco habria experimentado cambios de
significacién

Sin embargo, al tiempo de desarrollarse en la estructura de la sociedad
argentina las dramaticas transformaciones enunciadas, surgia en el cam-
po intelectual una corriente historiografica: El Revistonismo Histérico Ar-
gentino -caracterizado como Contra-Historia (Quatrocchi Woisson.1994) o
también como Visidn decadentista  del  pasado  nacional  (Halperin
Donghi.1995) -Esa corriente de pensamiento no exenta de heterogenei-
dades, fue portadora en su conjunto de un discurso critico implacable
con la llamada bistoria oficial, expresion de naturaleza peyorativa que esos
autores endilgaron a la version del pasado nacional instalada por la his-
toriografia tradicional,

Segiin quienes han analizado el tema y ain reconociendo anrecedentes
preexistentes, su etapa inicial como expresion historiografica definida
debe fecharse a partir de la década iniciada en 1930, en tanto que su es-
pacio de mayor difusion puiblica corresponderia a los afios transcurridos
entre 1955 y 1975. Pese a su amplia aceptacién entre el publico lector y
la influencia indudable que alcanzé sobre relevantes actores del queha-
cer politico y cultural de la Argentina, atin no se han indagado en pro-
fundidad cuales han sido los aportes del Revisionismo Historico a la ense-
flanza de la disciplina en cuanto al problema de la construccién de re-
presentaciones, su correlato en la configuracion de identidades y sus
aportes a la conciencia histérica de la sociedad..

A partir de esta apreciacién, entendemos que merece la pena encontrar
respuestas a preguntas como: ¢Hasta dénde puede sostenerse que la in-
fluencia del Revistonismo Histérico fue tan sélo marginal respecto de los
disefios curriculares y los libros de texto? Y si esto no fue tan asi o a pe-
sar de ello ¢El Revisionismo Histérico influyd en la construccién de repre-
sentaciones, identidades y pertenencias de los alumnos que recibteron la
ensefianza de la historia nacional durante el tiempo de su mayor vigen-
cia? ¢Cudl fue su incidencia en la configuracién de la conciencia histéri-
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ca de la sociedad? ¢Hasta qué punto influyo en la formacion historiogra-
fica de maestros y profesores? ¢Perduran sus efectos residuales en la
actual propuesta oficial de la ensefianza de la disciplina en directivas, di-
sefios curriculares y libros de texto? Finalmente: sPuede hablarse de un
neo- revisiomismo tespecto de las propuestas historiograficas que con
fuerte sustento mediatico han aparecido recientemente? ' Tal el arcano
a dilucidar, el nuevo desafio al que intentaremos respondet.....
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Los bienes patrimoniales del Museo como material cu-
rricular para la Historia ensefiada.

. .
Flue Susana Laurino

Melina Vuknic?

El presente trabajo es una propuesta de prictica profesional que se ha
incorporado a la formacion docente del Profesorado de Historia de la
Universidad Nacional de Rosario reconociendo al Museo como campo
de insercion de los futuros Profesores, por tal razén la incluimos junta-
mente con la prictica de educacion formal dentro del proceso de for-
macién de sus competencias profesionales.

Un primer momento de esta experiencia fue presentado ya en la publi-
cacién de “Resefias” de Ensefianza de la Historia, de octubre de 2006 y
en este segundo momento pretendemos reflexionar y evaluar las posibi-
lidades de este escenario educativo para las pricticas de la Historia en-
sefiada tomando las experiencias realizadas en diferentes Muscos de la
ciudad de Rosario.

Docencia e investigacién constituyen los dos perfiles de la carrera de
Historia que se han desarrollado en forma independiente conduciendo
al Profesorado y a la Licenciatura. La instancia Museo a través de esta
prictica, ha posibilitado la interaccion de estos dos perfiles.

Los Museos atesoran y guardan cosas, para ser mas especificos guardan
parte de todo aquello que la gran familia social (en nuestro caso la ciu-
dad de Rosario) dejo de usar o le pertenccio z ella, para que no se pierda

1 Ducente ¢ investigadora Ctedras Residencia en Histona y Curriculum y Thddcdca (irea Historia)
del departamento de Formacién Docente, Escuela de Cicncias de la Bducacién. Faculad de
Humanidades y Artes de la 1. N. R

2 Ayudante de Segunda citedra Residencia de Historia, del Departamento de Formacion Docente,
Escuela de Cicncias de 1a Educacidn. Facultad de Humanidades y Artes de la UN.R,
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en los estantes del olvido. Guardan objetos que en su momento hicie-
ron-y que ain hacen-a la identidad de la sociedad, guardan para que no
perdamos memoria de lo que fuimos y asi podamos construir un futuro
mejor. Son lugares que invitan a la representacion, de las mas sencillas
vivencias cotidianas del pasado a través de la cultura material, pero van
mis alli de eso, puesto que también son generadores de conciencia
historica y conciencia de preservacion del patrimonio urbano,

En el Museo los objetos buscan que alguien les devuelva sentido y sig-
nificacion: en eso colabora la investipacion cientifica —histérica. La pre-
paracion de las exhibiciones, Ia elaboracién de materiales didacticos pa-
ra el alumnado y la informacién para los docentes, es de vital importan-
cia, implica un proceso interdisciplinario, en donde 12 Histotia participa,
para otorgarle significacién, contenido, contexto a una seleccion de ob-
jetos.

Para llegar al publico, el Museo necesita elaborar narrativas, construir
relatos: describir nuestra Historia. Se puede partir para ello de las mis-
mas colecciones, de investigaciones (internas a la institucién o externas),
de un objeto, de las demandas de la comunidad, de un concepto o pro-
blema. Luego sigue la investigacién y asi es como llegamos a la elabora-
cién del relato final, del guién.’

En el discurso museografico, entonces, se patte de un objeto “signifi-
cante cultural”, al que hay que contextualizar debidamente para que se
transforme en una narrativa coherente que ayude a reconstruir la histo-
ria de la ciudad Discursos y expografias, narrativa y visual, se comple-
mentan en la labor pedagégica-didactica del Musco a los efectos de
brindar una unidad espacial, cronoldgica y social, “comprensible para

3 Las Mucstras del Musco de Ia Cindad, nacen a partit de un concepto madre, es decir de un
basamento conceptual. Luego se plantca un problema a partir del mismo, al que se le intentara dar
tespuesta desde la Historia Social, finalizandose asi con la muestra ¥y su respectivo guiGn. Por
supucsto, en cada ctapa del proceso de elaboracién de una exposicion interviene la eritica,

fundamentai para lograr un buen producto....coherente. Muses de Ja Ciudad. Municipatidad de
Rosario "Propuesta Institucional 20047
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todo visitante” (Aimini, Busso, 2001). Asi la historia de la ciudad se
convierte en ¢l punto de partida de infinitas narrativas que pueden ser
contadas y mostradas al publico a través de una exposicién museologi-

ca.

La participacion de los Historiadores en el Museo le acerca a éstedhe-
rramientas y teorfas que:han ganado terrena en el campo de la produc-
cién historiografica, como la Historia Social, la Hls..tona Urbar_la, La
Historia Local y Regional,, la Historia del Pasad_o Reciente. Constituyen
nuevos enfoques que permiten desplazar la miradas de lo MaCto 2 lo
micro, dando lugar al estudio de una serie de asuntos que anteriormente
se consideraban carentes de historia.

Por otra parte, los materiales producidos por'lo.s museos, son en d_ema-
siadas ocasiones, un compendio de superficialidades e madecgacm.nes
didacticas, sin tener en cuenta el conocimiento de los procesos 1rnPhca-
dos en el mismo. (Asensio, Pool ,2002:218).De ahi_la importancia del
conocimiento, investigacion y elaboracién de material didictico Fie lt?s
bienes patrimoniales por parte de los futuros profesores dc'ﬂlstt)na
como una labor sistemdtica, organizada y fruto de la colaboracion de la

Universidad y €l Museo.-

Pensando en las funciones de los Musecos, nos encontramos con las‘ si-
guientes: curatoriales o de conservacién; investigacién; ensefanza, difu-
sién o comunicacién. El Museo es un espacio que conserva la cultura
material de una nacion, que investiga sobre ella y es un espacio de ense-
fianza y aprendizaje a partir de los conocimientos obtenidos en las’ ins-
tancias anteriores. Estas tres pautas de los Museos se cor;espondcran en
parte, con las lineas de accidn de la citedra que desarrollaremos a conti-

nuacion:

1. Aportar una mirada diferente de la Historia a partir de los bie-
nes patrimoniales que poseen los Museos, que conduzca a
una mejor comprension de la Historia y de 1a Cultura local.
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2. Conformar un espacio de interaccién y construccién del co-
nocimiento con los integrantes del equipo del Museo.

3. Disefiar un programa educativo acorde con la propuesta del

Museo para realizar actividades con el publico asistente y con
las escuelas.

El primer punto tiene que ver con la consideracién de los bienes patri-
moniales que conservan los Museos como material curticular, tiene que
ver con la enserianza y aprendizaje del patrimonio. Pero, squé entendemos
por Patrimonio? Adherimos a una concepcitn integral del patrimonio,
que no solo involucra lo monumental o lo histérico-artistico, sino tam-
bién etnogrifico, lo arqueolégico, el valor social y las diferentes mani-
festaciones de patrimonio que pueden existir,... es decir, una concep-
cién “holistica” del Patrimonio ( Cuenca Lopez, |. M .2006.)

La escasa reflexion conceptual del patrimonio que notamos se debe a la
escasa o nula formacion sobre el patrimonio que tienen los estudiantes
y docentes.

Ensefiar a partir de la utilizacién didictica del pattimonio es una alter-
natva mas con la que cuentan los docentes de Historia. Los Museos,
entonces, pueden incorporarse en los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje de la curricula escolar, y el patrimonio puede considerarse como
contenido. En pocas palabras, es posible y deseable la integracién del
patrimonio en el curriculum educativo.

Incerporarlo en los procesos educativos, como conferids, necesita de una
adecuada y estratégica planificacién, a través de unidades didActicas
comprometidas y bien fundamentadas, para no caer en la mera observa-
cién pasiva, para que no sea un mero complemento anecdotario de
otros contenidos, para que no sea una salida sin programacién, para no
cacr en la sobrevaloracion de lo conceptual. Lo que se busca, en cam-
bio, es una simbiosis, una integracién significativa, entre el caricter con-
ceptual, procedimental y actitudinal del contenido patrimonial y su inte-
rrelacion con los demis de la curticula: el patrimonio puede operar co-
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mo contenido conceptual en si mismo, como procedimiento (por ejem-
plo, incitando a la investigacion) para alcanzar la comprension de otros
conceptos, como portador de los valores de conservacion y preserva-
cién. Qué importante es transmitir a los alumnos la necesidad de con-
servacion y preservacién del patrimonio que nos rodea, forma parte de
su educaciéon como ciudadanos de bien, con valores positivos-

La cultura material debe formar parte de las planificaciones docentes. El
patrimonia, en nuestra vision, es un contenido valorable para la enseﬁanz.a
de la Historia, y también una estrategia y recurso diddctico para no desest-
mar. Utilizado de forma activa participativa, y constructivista, habla de
una metodologia renovada que deja de lado la ensefianza tradicional.
Una visita bien planificada es un ejemplo.

Fis evidente que nos interesa transmitir, y que los residentes puedan lle-
var a cabo en sus practicas docentes, “...propuestas didicticas desde
consideraciones constructivistas que impliquen aprendizajes significati-
vos para la consecucion de finalidades sociocriticas a través de los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje del patrimonio. Estepa, Wamba, Ji-
ménez, 2005; Dominguez, 2003; Listepa, 20017; {citados por José Maria
Cuenca Lopez, 2006).

Lo que debemos lograr es que ¢l aprendizaje que adquieran l-os alumnqs
tenga luego una derivacién prictica y critica para con la realidad que Vi-
ven y en la que les tocard actuar como agentes historicos. Hay que inte-
grar el patrimonio en los disefios curniculares, como contenido o recur-
so didéctico, 2 partir de una concepcion integral, sistémica y de caracter
simbélico-identitario, utilizando estrategias didacticas activas, participa-
tivas, investigativas de la ensefianza que comprometan al alumno en la
conservacion del patrimonio y en una mirada critica de la realidad.

El segundo punto tiene que ver con la construccidn de conocimentos a partir
de esos bienes patrimoniales. Los Museos se encuentran frente a dicha tarea
cada vez que montan una muestra nueva o revitalizan las preexistentes.
Tiste proceso corresponde al trabajo de investigacion histérica y poste-
rior elaboracion del guién museogrifico.
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Partifzndo de lo que deciamos al comienzo a cerca de las competencias
del tlltulo de la Carrera de Historia, la formacién que reciben los alum-
nos uene que ver con la investigacién. El Ciclo de Formacién Docente
les ofrece luego capacitacién para el desempefio como profesores. Por
lc‘)'tant.o, los tesidentes se han incorporado a los equipos de inves;tiga-
cion histérica de los Museos aportando conocimientos, teorias proce-
dimientos, en definitiva, rigor cientifico. Han podido aplicar ;;réctica—
mente todo aquello que se les inculcé durante la carrera, participando
activamente de grupos interdisciplinarios de trabajo.

Ejemplos de casos concretos:

-~ Museo Histérico Provincial “Dr. Julio Marc™: durante el transcur-
so del aflo 2006 un grupo de alumnos residentes se encargd de investi-
gar sobre la historia del Museo mismo, enmarcandola en el desarrollo
histrico de la ciudad. La actividad la denominamos “Museo dcl Mu-
s?o”, interesante titulo, puesto que se plante6 como una necesidad pro-
pia d(?] mismo, de contar (a través de un guion) al publico su propia
historia inmersa en el desarrollo de la cuidad. Tos mismos residentes
que llc.Vj(zron adelante el proyecto de investigacion, postetiormente lo
transmitieron, en visitas guiadas, al puiblico escolar y al piiblico en gene-
ral. El objeto 2 significar fue el propio Museo y la Historia Local una
gran protagonista. ‘

Otro grupo se encargé de la reelaboracion de un guidn preexistente so-
bre la muestra “Rosario Puerto Centenatio 1905-2005”. Los objetos ya
se encontraban montados de acuerdo a un guién mas bien cronoldgico.
.Lo que los residentes hicieron consistié en problematizar la muestra
investigar y darle una vuelta de tuerca para producir un nuevo gui(’)r;
que esta vez si propotcionara un mayor cimulo de conocimientos signi-
ficativos y coherentes mas que una ensalada de objetos, fechas, lugares y
personas. La Historia Local volvié a ser protagonista, Al igual que en el
caso anteriot, los residentes transmiticron los conocimientos elaborados
al publico visitante (escolar y general) a través de visitas guiadas.
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En el afio en curso, los residentes se encuentran frente a una tarea si-
milar: la muestra “El Tranvia, ayer y hoy” reconstruye la historia de di-
cho “modo” de transporte en Rosario y las posibilidades de reinstau-
rarlo. Los residentes tendran la posibilidad de problematizar la historia
del tranvia desde multiples dngulos, haciendo que los visitantes de la
muestra se imaginen sentados en uno de esos vehiculos recorriendo la
ciudad de ayer y porque no la de hoy. En esta muestra se pone en jucgo
la Historia Local para pensar criticamente el desarrollo de la ciudad en
la cadena temporal pasado-presente-futuro.

- Museo de Arte Decorativo “Firma y Odilo Estévez”: este Museo,
es una casa-museo que permite apreciar, puertas adentro, c6mo vivia la
burguesia rosarina de fines del siglo XIX y comienzos del XX. Deja
traslucir perfectamente porciones sumamente interesantes de la Historia
Local, de la vida cotidiana, de los mecanismos de sociabilidad. Actual-
mente, los residentes se encuentran sacando el miximo provecho de las
herramientas que la Historia Oral provee, puesto que emprendieron,
junto a la directora del Museo, una investigacion a base de entrevistas a
un Ama de Llaves de la casa que alin vive. FExcelente experiencia para
los estudiantes, en la que estin poniendo todo su empeiio porque nece-
sita mucha elaboracién previa.

- Museo de la Ciudad: En este Museo, durante el primer cuatrimestre,
un par de Residentes se abocé junto al Departamento educativo de
mismo, a investigar sobre el Parque Independencia de la ciudad de Ro-
satio. Luego se elaboré el correspondiente guién museolégico, con el
objetivo de ponerlo en accion durante las vacaciones de invierno, en re-
corridos por el mismo parque y ¢l entorno del Museo ya que éste se en-
cuentra enclavado dentro de él.

El tercer punto tiene que ver con los programas educativos de los museos y
con la aplicacién de estrategias didacticas adecuadas para una co-
rrecta aprehension de los contenidos de las muestras por parte del pui-
blico visitante, sobre todo, del escolarizado. 1a diddctica se convierte
aqui, en el eje a partir del cual se trabaja para la transmisién de conoci-
mientos previamente elaborados. Como vemos, en los museos también
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se da un trabajo pedagdgico y de interaccién con el piblico a través de
diversas estrategias.

Casualmente, ese es el objetivo de los Departamentos Fducativos de los
Museos (con sus respectivos Proyectos Educativos, donde fundamen-
tan su accionar) y de los Residentes. Si bien las instituciones de Educa-
cion No Formal no estin sujetas 2 pautas tan precisas como las que se
d.ebcn respetar en las escuelas, realizan un trabajo didictico interesanti-
simo, de transposicion didactica de contenidos segun las caracteristicas

del grupo visitante, lo cual necesita de una formacién adecuada para una
correcta aplicacion.

En los Museos, las estrategias didacticas aplicadas tienen el mismo fin
que en las escuelas: Ia aprehension de conocimientos, pero con otros
medl_os: los recursos materiales y patrimoniales. Tanto en una como en
otra institucion se llevan adelante procesos de ensefianza y aprendizaje
con caracteristicas diferentes, lo que hace interesante y necesaria una
complementacion interinstitucional, puesto que el Museo bien puede
apoyar lo que la Escuela ensefia.

El museco es un espacio mas donde se puede aprender, donde se cons-
truyen conocimientos permanentemente. El museo tiene un rol educa-
tivo muy importante.

Ejemplos de casos concretos:

- Museo de la Ciudad: En este musco, pionero en colaborar con la
citedra, los residentes han participado en diferentes instancias y activi-
dadvs':s3 pero aquella que mis los ha convocado desde el comienzo de su
participacion, ha sido la transposicion didictica de los guiones museo-
gtéﬁcos al publico visitante. Es decir, que se han avocado a la tarea de
Feahzacién de visitas guiadas, a priblico escolar y general, poniendo en
juego los contenidos de la muestra, los conocimientos adquiridos pro-
pios de la disciplina histérica, las estrategias didacticas adecuadas. Lo
que el guia-didictico de un Musco debe lograr es que el visitante com-
prenda lo que se exhibe de manera completa y coherente.
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A nuestro entender, €l museo pone en juego didacticas de la Historia,
pero también opera como recurso didictico disponible para que las Es-
cuelas lo usufructien cuando lo crean conveniente,

Y esta vinculacién Museo-Escuelas que tanto apoyamos no quedo solo
en el papel, por el contrario, fue llevada a la prictica por los residentes.
Al elaborar las Unidades Didacticas pertinentes para la practica en las
Instituciones de Educacién Formal, tuvieron en cuenta al Museo como
recurso didictico y llevaron 2 sus alumnos a visitarlo ofreciéndoles ellos
mismos la visita guiada. L.os Museos son instituciones activas que tra-
bajan constantemente para que la comunidad toda pueda aprovechar y
disfrutar de lo que hacen. Nuestro trabajo apunta a eso, a desterrar la
imagen de Museo como almacén de objetos.

Durante el transcurso del afio 2005 se encontraba en vigencia en el Mu-
seo de la Ciudad la muestra “La peste. Epidemias en Rosario”. La mis-
ma comprendia un arco temporal bastante amplio, desde mediados del
siglo XIX hasta mediados del XX, y permitia preciar, a partir de las epi-
demias que azotaron 2 la ciudad, las respuestas qua la misma ofreci6 en
los diferentes periodos histéricos (respuestas sociales y politicas), la vin-
culacién trabajo-enfermedad, cémo la ciudad crecia y se desarrollaba a
partir de diferentes enfermedades, y demds. Dicha temitica fue vincula-
da, con el proceso de organizacién nacional aplicado a la historia local.
Fue una actividad muy interesante que comenz6 en el aula, siguié en el
Museo y volvié nuevamente al aula para ser re-trabajada y fijar conoci-
mientos. Tanto motivé a los alumnos, que muchos de ¢llos volvieron
solos al Museo para recabar informacion mids precisa 2 la hora de efec-

tuar un trabajo escrito.

Con el Museo de la Ciudad también se realiz6 en el transcurso del ano
2006, un Proyecto Educativo entre el Departamento de Educacion del
Museo y la Citedra Residencia con el objetivo de darle un marco formal
a las actividades que los alumnos desempefian alli. Se fundamento el
trabajo conjunto que realizamos, se plantearon objetivos y lineas de ac-
cién, se evaluaron experiencias previas y sen expusieron expectativas
Futuras. De esta forma, se generd un antecedente formal de vinculos y
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trabajo que sirve de basamento para cada nueva actividad y cxperiencia
que siga teniendo 2 Residencia de Histotia como protagonista o a cual-
quier otra Institucion que necesite del Museo.

- Museo Histérico Provincial “Dr. Julio Marc”; Durante el afio
2006 y a pattir de los ejercicios de taller y puestas en comiin desarrolla-
dos en las clases, los residentes se pusieron 2l tanto de las diferentes
propuestas de los diferentes museos, aprovechando los recursos didic-
ticos de otras instituciones que no precisamente cran aquellas en la cual
se estaban desempefiando. Fue asf como una residente del “Museo de la
Ciudad™ utilizé exposiciones del Musco Histético Provincial “Dr. Julio
Marc” para el desarrollo de su unidad didactica gracias a este trabajo
abierto, en conjunto y de prestacién de servicios. A partir de un tema de
la musica populat argentina, “La pulpera de Santa Lucia”, la residente
motivé a los alumnos para visitar una sala del Museo que recrea una
pulperia de la época rosista. Exitosa experiencia.

Como se puede apreciar, el proyecto original de la Citedra de sumar en
sus propuestas a los Museos, comenzé siendo una instancia mas de la
prictica profesional para el futuro Profesor de Historia, una instancia
mas de formacion, mostrindoles a los alumnos que ademés de la Es-
cuelas existian otros posibles espacios para su insercion laboral compe-
tentes con su titulo.

Luego, durante el transcurso del mismo, se pudo ir vinculando ambos
espacios de desarrollo de la Residencia Docente: el formal y el no for-
mal. Los residentes pudieron utilizar al Museo como recurso pedagégi-
co-didictico en el desarrollo de la unidad didactica que debfan llevar a
cabo.
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Evaluaciones

La evaluacion de los proyecto es tan importante como el desarrollo de
los mismos. Es una instancia de superacion y de crecimiento. Por tal
motivo, al finalizar el afio académico, cada parte integrante del Proyec-
to: Museos, Catedra, Residentes; llevan a cabo una evaluacion personal,
interna, para luego llevarla a una instancia general y grupal a maneta de
taller donde se efectiia la puesta en coman. El interrogante direct.nz que
guia la evaluacion de la residencia en educacion no fpﬂnal es el siguien-
te: scudles son los aportes que puede hacer un historiador o profesor de

historia a dichos espacios?
Citaremos algunas reflexiones:

De los Museos: “Destacamos la importancia de las practicas docentes
para los futuros profesores de Historia en dmbitos de Educacién No
Formal, y a los Museos, como un espacio que demuestrcf que la Educa-
cion y la Formacion pueden ser procesos integrados v abiertos”,

“El Museo es un espacio interdisciplinario por excelencia y proyectado
a la comunidad”.

“Valoramos la contribucién y el compromiso de los residentes al pro-
yecto educativo del Museo™.

“Los residentes han descubierto un campo ampliado de proyeccion
profesional”

“En algunos casos, la estrategia didictica de utilizacién del Museo, fue
puesta en practica por los residentes con sus alumnos de la prictica en
el ambito formal”.

“El Museo, como escenario y participante de estas interrelaciones ve
cumplidos sus objetivos”.
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“Los residentes han podido internalizar al Museo como un dmbito de
encuentro con el conocimiento, y ademads, han podido dar cuenta de la
necesidad de ese encuentro (visitando la biblioteca, el archivo, las colec-
ciones) para el futuro profesional como investigadores en historia. Esta
nueva relacién con el Museo les ha abierto también el espectro en
cuanto a su futura actuacion profesional. Han comprendido al Museo
como un espacio centrado en la educacion y la investigacion a través de
multples acciones: visitas guiadas, investigaciones, exposiciones, elabo-
racion de guiones, etc. En este exitoso acercamiento a la institucion, los
residentes han desarrollado notables aportes en investigacién, elabora-
cién guiones, puesta en escena de los mismos atrayendo la atencion de
los visitantes, generdandoles nuevas preguntas sobre la historia de la ciu-
dad y en definitiva, aportandoles nuevos conocimientos™.

De los Residentes: -“Nos hemos sentido utiles en otros dmbitos que
no son el escolar y realizando tareas distintas a dar clases o investigar.
Es, ademas, otra posibilidad laboral. Me gusté mucho”.

-“Me acerqué al Museo Histérico Provincial buscando recursos que me
ayudaran a completar la unidad didactica a desarrollar en la Escuela. A
los chicos les sirvié para recuperar el significado de ciertos objetos que
hoy ya no se usan. Los ayudé a entender cosas que durante el desarrollo
de las clases en la Escuela quedaron un poco en el aire. “Ver’ las cosas
ayuda a los chicos en la comprension”,

-“Ayuda a expresarse”.

-“Lo consideramos un espacio mas de formacién. Podemos comple-
mentar los discursos del museo con los conocimientos que tenemos”.

-“Pudimos experimentar lo que es un trabajo interdisciplinario”,

De la Catedra: gran parte de nuestra evaluacién forman parte de la
conclusién de este trabajo. Cada afio observamos con agrado experien-
cias buenisima, trabajos en conjunto muy bien elaborados que van mis
alli de la necesidad de aprobar una materia de la carrera, evidencian
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compromiso y una responsabilidad con las instituciones involucradas y
con la profesion. Tanto es asi, que una vez cumplidos los requerimien-
tos de la materia, los residentes quedan, en cierta forma, unidos a los
museos y colaborando con ellos cuando los necesitan.

Y como evaluarnos significa para nosotras superarnos, tenemos pro-
gramado para el final de este afio académico, la realizacién de unas jor-
nadas de reflexién y debate que organizaremos con los Museos dedica-
das sobre todo a los docentes que colaboran con la citedra recibiendo
residentes, y a los residentes. Apuntaremos, en especial, a rescatar a los
Museos como recursos pedagdgicos-didacticos portadores de conoci-
mientos, de contenidos curriculares. Ya que la ciudad cuenta con Mu-
seos tan ricos y variados y que trabajan tanto y tan bien para la comuni-
dad, pues bien, aprovechémoslos.

CONCLUSIONES

Tanto el perfil docente como el de investigador de la Carrera de Histo-
ria pudieron interactuar en la experiencia que los residentes desarrolla-
ron en los Museos. Esto hizo posible vislumbrar cuanto puede la inves-
tigacion enriquecer la docencia en tanto ésta sea capaz de abrirse a nue-
vas experiencias y nuevos espacios educativos. Cuanto pueden colabo-
rar los espacios de educacion no formal en enfiquecer los procesos de
ensefianza y aprendizaje dulicos.
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La ensefianza de la historia reciente/presente,
Algunas reflexiones, interrogantes y propuestas.

Fabiana Marcela Ertold

“Fistd en nuestras manos
volver a empezar el mundo de nuevo”

Thomas Paine

El estudio de lo reciente/presente resulta ser actualmente un ambito de
debate y de reflexion epistemoldgica tanto en el campo de la produc-
cién historiogrifica como en el de la ensefianza. Estas discusiones nos
levan necesatiamente a reflexionar sobre el oficio del historiador y las
practicas docentes de ensefianza disciplinar. El presente articulo intenta
abordar la posibilidad de pensar sus relaciones explorando por un lado
los rasgos del objeto y por el otro proponiendo interrogantes y pro-
puestas de trabajo 4ulico vistas integralmente como practicas sociales
atravesadas por cuestiones valorativas e ideoldgicas comprometidas ci-
vicamente.

A modo de inttoduccion: comprender el mundo que nos rodea,
algo mas que posible...

Resulta atil para el presente articulo sefialar, en primer término, lo in-
dudablemente complejo que implica la comprension y la ensefianza de

* Profesora de Historia de Nivel Medio de la localidad de San Carlos de
Batiloche. Integrante del Proyecto de Investigacién “Lo reciente/presente en la
ensefianza de la historia” dirigido por la Mg Alicia Gracicla Funes Facultad de
Ciencias de la Educacién — Universidad del Comahue - y del Proyecto de
Extension Universitaria “El despertar de las memorias. La construccion de
archivos historicos bartdales en la localidad de San Carlos de Bariloche”
dirigido por la Mg Mirta Kircher y la Dra Laura Marcela Mendez. Facultad de
Humanidades - Universidad Nacional del Comahue.
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procesos de historia reciente/presente. Procesos que, no sélo aborda-
bles sino mis bien necesarios de examinar, suelen captar significativa-
mente el interés de nuestros alumnos en el espacio escolat.

Analizar algunos de los rasgos, potencialidades y problemas que los cir-
cunscriben, creemos, nos permitiria una doble detivacion: por un lado
acentuar su caricter de contenidos deseables en las decisiones de ense-
flanza, y por el otro, la necesidad de hacer conscientes algunas cuestio-
nes epistémicas que se ponen en juego y nos proveen de fundamentos
para nuestras hipdtesis de trabajo dulico.

I.a premisa no parte de una simple enunciacion, reconocer en la historia
reciente/presente la condicién de los procesos como abiertos, inacaba-
dos y en construccidn donde se es protagonista/observador de los
acontecimientos (Funes: 2003) nos plantea una peculiaridad que liga
inherentemente algunos elementos que el paradigma positivista divor-
ciaba para garantizar conocimiento cientifico: la separacion del conti-
num temporal y la relacién espacio-tiempo, la diada objetividad/ subje-
tividad y las relaciones entre historia y politica', entre otros. Quebrar su
persistente orden entonces, atendiendo a los nuevos planteos historio-
grificos y abonando la necesidad de repensar los sentidos educativos, es
crear un puente entre el historiador, el ciudadano y el docen-
te/investigador, es crear un didlogo entre la posibilidad de compren-
der/explicar la realidad social histSricamente constituida y en construc-
cién permanente de la que somos patte, y la de elegir nuestro lugar de
actuacion en ella, en un mundo que nos plantea inmensos desafios.

Favorecer experiencias y aproximaciones que involucren en el aula estos
contenidos, constituye uno de los propésitos y de las funciones sociales

1 No entendemos aqui el concepto de politice como el terreno de lo institucional-
cstatal, tal como era concebido por ¢l positivismo, sino por el contratio y a la
luz delos debates finiseculares, significamos /& pofitice en los términos que lo
expresa Pierre Rossanvallon ( 2003) como modalidad de existencia de la vida
commnitariz, como todo aquello que constituye a la polis y se vincula al conjunto
complejo de aspectos de la vida democritica de las sociedades.
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de la historia mds reconocidas por nosotros, los docentes de la discipli-
na.

Trabajar desde el espacio/tiempo proximo/ presente

Ya no son pocos los especialistas en didictica que coinciden en la nece-
sidad de lograr una verdadera reforma radical en nuestro pensamiento
educativo y colocar en el centro de sus sentidos la bisqueda de aportar
en la construccién de nuevas formas de interpretar las realidades pre-
sentes de manera no disociada, como conjuntos complejos que permi-
tan la comprensién de las gravisimas encrucijadas que como humanidad
estamos teniendo’.

Abordar ¢l problema de la uniformidad del pensamiento y las nuevas
tecnologias de control de las subjetividades, el catilogo de nuevas exclu-
siones (Garcia Perez y De Alba: 2003) y maltiples desigualdades, Ia cri-
sis ambiental, la disolucién y recreacién de nuevas identidades sociales o
el problema de la democracia y la ciudadania, entre otros tantisimos te-
mas, resulta vital desde esta perspectiva.

Asi trabajar con lo reciente/presente significa en primer lugar posicio-
narse en un modo del tiempo (Arostegui: 1998) donde somos actores
/espectadores de acontecimientos historicos ain en elaboracién, abier-
tos, de contornos flexibles y donde las lineas de fuerza de la realidad
que se despliegan ante nuestros ojos nos invitan a intervenir creadotra-
mente en ella (Funes: 2003) devolviéndonos la esperanza que significa
comprender que la Historia se construye. La historia reciente/ presente
es la de las generaciones vivas y obligatoriamente hoy la de las socieda-
des de la comunicacién y de la informacion, la de] pos-socialismo, la de

2 Desde los parimetros de la teoria de la complejidad el filésofo y socidlogo
Edgar Morin ha trabajado profundamente los problemas del parcelamicento del
conocimiento y la necesidad, entre otras cuestiones, de educar en términos
“antropoéticos” de ciudadania-mundo. Desde estos nuevos ¢ influyentes
clementos es que muchos didactistas han repensado sus supucstos epistémicos,
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los problemas étnico-identitarios, la de la globalizacion (Aroste-
gui:1998). Coloca en su centro al sujeto y con él a la memoria.

Nos ubica en el espacio de experiencia de las generaciones vivas y en su
horizonte de expectativas (Koselleck:1993)

Asimismo trabajar con el tiempo presente nos impone un vuelco en la
consideracién del espacio. Hablar exclusivamente de historias de paises
y continentes es casi hoy imposible pues los acontecimientos en la ac-
tualidad estin altamente interrelacionados a nivel mundial; lo global
emerge sorprendente y paraddjicamente unido a lo local’ con una
enorme fuerza (Borrado:1998)

Asi las dindmicas actuales ameritan la necesidad de repensar los su-
puestos epistémico-basales que estructuraron nuestros anteriores Mmar-
cos interpretativos para abrirlos a la interrogacion.

¢Desde qué concepciones y herramientas teGricas podemos captar estas
eventuales conexiones? ;Qué nuevas relaciones de espacio y tiempo nos
plantea el mundo globalizado?

Partiendo entonces de la necesidad de superar el abordaje educativo
desde supuestos que cuestionen el encadenamiento temporo-espacial
desde circulos concéntricos y érdenes lineales, la idea a partir de aqui, es
la de explorar, en primer lugar, los marcos teéricos utilizados por la dis-
ciplina histérica para ingresar a lo presentc/ préximo sabiendo desde ya
que los esquemas parcelados y rigidos han sido interpelados y somos
concientes de que nos hallamos en medio de un fuerte cambio para-
digmitico (Barros:1996)

3 E! término loca! es tomado aqui en alusién al ajuste sobre lo espacial y como
categoria flexible de anilisis y achicamiento de escala tal como lo plantea Elvira
Escalona y Sandra Fernindez retomando a Serna y Pons (2002) en d artiC}llo
“La historia regional en el nivel polimodal: balance y perspectivas™ Revista
Resefias Afio 2 N° 1 2004
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Para elio, nos resultan valiosos recuperar en principio, los planteos de la
microhistoria y la histotia regional® por un lado, y por el otro, la necesi-
dad de resituarlos a partir de los aportes de Borja y Castells en sus con-
sideraciones sobre la nueva era de la informacion.

Recordemos asi que la microhistoria sobrevino en el analisis histotico
en razon de responder contestariamente a las visiones totalizadoras ge-
neradas por las historias nacionales, homogenizadoras, cuantitativas,
estructurales y de fuerte influericia marxista que impedian cualificar el
desenvolvimiento complejo de las dindmicas sociales .

Su contribucién fue sumamente importante, pues parti6 desde la con-
cepeién de que estos espacios menores son poseedores de dindmicas
propias, con contingencias particulares, con singularidades que nos
pueden cambiar en profundidad la observacién de la realidad. Desde
esta perspectiva sostiene Revel (1996:150) que “cada actor histirico partici-
Pa, de cerca o de lejos, en procesos —y por lo tanto, se inscribe en contexctos- de dimen-
siones y de niveles diferentes, desde fo mds local a lo mds global. Por eso no existe
biato, mucho menos oposicion, entre historia local ¢ historia global. Lo que permite
recoger la experiencia de an individuo, de un grupo, de un espacio es la modulaciin
particular de la historia global. Particular y original, ademds; lo gque el punto de

4 No desconocemos ¢l debate y Ios diferentes analisis en relacion a los elementos
que pudicren ascmejar y diferenciar la Microhistoria y la Historia regional . En
este sentido tomamos partido por la necesidad, tal como lo plantea Norma
Garcia, de ahondar la tensidn y discusion respecto de sus diferencias
entendiendo ambos marcos  analfticos como  proyectos  epistemoldgicos
diferentes pero que pucden potencialmente dialogar y complementarse. El
analisis al que se hace alusién se encucntra desarrollado en el articulo Historia
regional y microhistoria Dilemas, cautelas y algo més... en Revista Resefias Afio
2 N1 2004.

En el presente trabajo se busca simplemente presentar los enfoques sin cargas
valorativas al respecto,

5 Roger Chartier (1996} analiza su importancia en relacién 2 su necesidad de
restaurar enfoques sensibles al hombre, al papel de los individuos y los lazos
sociales. Destaca en la Microhistoria la fuerte influencia de los marcos
interaccionistas y ctnometodolégicos de giro antropoldgico-culturalista.
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vista microbistérico ofrece a la observacion no es una version atennada, parcial o mu-
tilada de la realidad macrosocial, sino una versién diferente”.

Desde este posicionamiento, claro resulta por tanto, que la eleccion de
una escala reducida de espacio no elude, todo lo contrario, la observa-
cién miltiple y la posibilidad de establecer conexiones entre lo global, lo
nacional y lo local. La ruptura se plantea en lo diferente que muestra.

El otro aporte significativo proviene desde la Historia Regional que
como sostiene Maria Rosa Carbonari (1998:13) “se enmarca dentro del
paradigma de la explicacion y se apoya en un estudio macro para mos-
trar el funcionamiento de la sociedad a través de variables economicas y
sociales en un espacio determinado” y puede ser operativa como lo ex-
presa Susanz Bandieri (2000:104) “si se evita su delimitacién anticipada
y se atiende 2 las relaciones sociales que de ultima permitiran su defini-
cién como 4mbito regional, permitiendo avanzar a niveles explicativos
del comportamiento de la sociedad en un dmbito mas reducido”.

Desde este punto de vista la nocién de region es valiosamente entendi-
da como un concepto abierto que se delimita en estricta relacién con el

problema a investig;ur.ﬁ

Por tltimo y posicionados en el mundo actual resulta trascendental to-
mar los apottes de Borja y Castells (1997). Segun estos autores las nue-
vas articulaciones locales-globales se dan a partir de la gestacion de la
sociedad red conformada por conjuntos de nodos urbanos de distintos
niveles y funciones donde la relacién cambiante en esa red determina en
buena medida la suerte de ciudades y ciudadanos que sin acceso social
igualitario a su infraestructura territorial, las habitan fragmentadas y

6 En relacién a los problemas que suele trabajar la Historia Regional, ésta pone
su centro en los procesos de produccién y acumulacion/circulacién del capital
y en este sentido creemos, encuentra su tradicion en las corrientes marxistas, la
historia social y la geografia critica. Su aporte, no menor por cierto, se centrd
en la necesidad de complejizar las historias nacionales y enriquecer sus
explicaciones.
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duales (Borja y Castells: 1997). Mientras el espacio de los flujos estd
globalmente integrado a escala mundial, ¢l espacio de los lugares esta
localmente fraccionado, y este Gltimo es pues, dondc la cotidianeidad se
tertitorializa y ancla la experiencia de la mayoria de los sujetos.

Espacio-tiempo atemporal, informacional, de gestion y organizacion del
capital globalizado y espacio-tiempo local, de reloj, de vida cotidiana, es
la forma bimodal -podriamos decir- de un cambio cualitativo de la ex-
periencia humana.

Segin Castells (1999) el paradigma informacional y la sociedad-red pro-
vocan una perturbacién sistematica en el orden secuencial de los fené-
menos creando un nuevo tiempo indiferenciado.

sAcaso “un tiempo mas” en la multiplicidad de tiempos sociales (Kose-
lleck:1993) o una reorganizacion de las representaciones espacio-
temporales que serfan deseables comprender en el marco de esta tercera
revolucion tecnoldgica? ¢Acaso ambas cuestiones juntas y coexistentes?
¢No habri entonces que repensar cudles son los nuevos y multiples
contextos intervinientes en la realidad desplazando los corsetes del Es-
tado-Nacion y la modernidad?

Si siguiendo a Motin (1999) lo global es mds que el contexto, resultando
el conjunto que contiene partes diversas ligadas de manera inter-
retroactiva u organizacional, todo y parte no pueden ni oponerse ni ais-
larse en el andlisis. Por el contrario, organizados en un complejo que no
por ello deberfa dejar de tener jerarquias, es menester intentar com-
prender sus vinculaciones.

De esta manera, lo local resulta la posibilidad de aptehender lo global,
de vislumbar en /u parte la manifestacion del fodo pero de una manera
singular.

179 - Universitas




Resenas

La historia, la memoria, el archivo y el aula

Ahora bien ¢Es posible ayudar a pensar histéricamente a partir de estas
complejidades?

¢Resulta valioso persistir en la idea de que la escuela sea un lugar de ex-
ploracién de lo presente/préximo, de gestacion de nuevos marcos in-
tt?rpretativos? ¢Por qué y para qué? ;A partir de qué posibles construc-
ciones metodoldgicas? ¢Con qué materiales y formas de la ensefianza
trabajar desde el aula?

En principio es significativo sefialar que ya muchos historiadores e in-
vestigadores del campo de las dencias sociales -altamente hibridado- se
encuentran produciendo una importante cantidad de trabajos sobre te-
miticas de lo reciente/presente y uno de los elementos que se puede
imponer a la hora del trabajo 4ulico, es la necesidad de reformular na-
rrativas de nivel académico para hacerlas acordes a los diferentes niveles
educativos.

No menos cierto es que ya algunas bibliografias escolares incorporan las
tematicas, sin dejar de sefialar que casi siempre lo hacen desde concep-
ciones macrohistéricas y nacionales, estando débilmente desarrolladas
las de las perspectivas locales y regionales.

Pero si comprendemos la necesidad de lograr aproximaciones investi-
gativas con nuestros alumnos sobre lo presente/préximo desde multi-
ples mediaciones (no tan solo las bibliogrificas) y permitiendo que el
entorno sea interrogado en el aula, advertiremos también la viabilidad
de crear nuevos lugares y gestar anclajes interesantes.

Problematizar lo cercano nos permitiria fundar una distancia 6ptima de
observacién participante, persistiendo en la idea de que la escuela no
debe ser entendida como un espacio de simple transmisién de conoci-
mientos previamente elaborados. Creemos que facultar la indagacidn,
por incompleta o fragmentada que nos parezca, asume al conocimiento
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como algo inacabado y en permanente construccidn, poniendo en juego
el caricter indiciario y conjetural del conocimiento historico.

De tal manera, nos permititiamos la posibilidad de trabajar sobre facetas
desplazadas de la disciplina que se nos admiten recrear. El gusto por at-
chivar, por producir archive, es una de ellas. Archivos cualitativamente di-
ferentes a los ligados a las ragones de Fistado, herencia de la modernidad’.
Atrchivos en mintscula, que observados desde su profundidad epistémi-
ca pueden permitir crear nuevos lugares de la memoria social buscando
nuevos sentidos. Archivos que ayuden 2 nuestros alumnos a convertir
en documentos aquellas zonas privilegiadas que se dejan ver de la com-
pleja realidad social y permiten descifrarla.

En su libro “La memoria, la Historia y el olvido™ Paul Ricoeur dedica
un apartado particular a Ia relacion de los historiadores con el archivo.

En este sentido el autor nos dice (Ricoeur: 2000:215) “ &/ momento del ar-
chive es el momento en que la operaciin bistoriogrdfica awede a la escritura. 1l fes-
timonto es originalmente oral; es escuchado, oido. Tl archive es escritura; es leido,
consultads. En los archivos el bistoriador profesional es un lector. Pero antes del ar-
chivo conswltado, constitnido, existe la confignracion del archivo, Ja puesta en archi-

»

vo

7 Actualmente la concepeién decimonénica de archivo estd fuertemente
interpelada desde multiples aristas. Pero una de las fundamentales que nos
coloca adermnis en €l marco de la historia reciente es la de la aparcion de los
archivos de DDHH que se fueron organizando al calor de las luchas post-
dictatoriales latinoamericanas de la memoria contra el olvido y por o
juzgamicnto y castigo de los crimenes de lesa humanidad del terrorismo de
Estado de las décadas del "70 en el contnente. Hoy se hallan declarados paor la
UNESCO memoria de la humanidad. Si bien no es la temdtica a desarrallar
pur el ‘presente trabajo resulta sumamente importante Hamar al atencion sohre
ello pues ya existen equipos de historiadores de trayectoria trabajando en la
construccion de este tpo de archivos. Un cjemplo es el trabajo del CeDinCi
junto a Memoria Abierta,
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Para Ricoeur (2000) la memoria se convierte en region de la bistoria cuando

se avanza sobre Ia fase documental: el testimonio se convierte en do-
cumento,

Fijar entorno a la nocién de inscripcion, de huella, las expresiones ora-
les del discurso en un soporte material constituye el enlace para el tra-
bajo con la memoria. El archivo no sélo es visto aqui como un espacio
fisico sino también como un espacio social.

Asi la ptimera tarea de Ia cpistemologia del conocimiento histérico re-
tomando a de Certau (1993) nos lleva a relacionar un lugar, un proce-
dimiento de anilisis (la disciplina) y la construccion de un texto (la na-
tracion). Sostiene Ricoeur (2000:191) “Si /s histortografia es ante fodo memo-
7ia archivada y si todas las operaciones cognitivas posteriores recgidas por la episte-
mologla del conocimiento bistérico proceden de este primer gesto de archivacion, la
mutagion historiadora del espacio y del tiempo puede considerarse como ls condiciin

Jormal de posibilidad del gesto de archivacion.”

Para finalizar el analisis de la perspectiva ficoeurdiana, es importante
sefialar que para el autor las operaciones veritativas de la historiografia
estan vinculadas a la prueha documental. Fi documento permite al tes-
timonio que dé pruebas, que demuestre al ser mterrogado, permitiendo
lucgo el desarrollo de la fase comprensiva/ explicativa. “Huella, documento

Y pregunta forman asi ¢ tripode bisico del conocimiento bistérice” (Ricoeur:
2000:232)

En este sentido e intentando lograr que nuestros alumnos se acerquen a
la disciplina ensayando aproximaciones a las formas en las que se cons-
truye el conocimiento histérico la transformacion de/ gesto de apartar en la
creacion de un fondo documental y la necesidad de demostrar la construc-
cion de sus explicaciones, resultan mis que pertinentes. Los archivos
escolares sobte lo reciente/presente podrian ser pensados también co-
mo lugares interdisciplinarios de trabajo, constituyéndose en un espacio

donde otros proyectos de indagacién y desde otras disciplinas escolares
puedan ejecutarse.
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Hablamos de fotos, entrevistas orales, recortes periodisticos, grabac1o~
nes de radio y TV®, etc. que nos vayan permitiendo acr.lmulat;war(ri]ente
trabajar con el espacio-tiempo proximo pero con densidad, CO{I:I, ocu-
mentacién, superando de tal manera su abordaje desd‘? lugares efimeros,
periodisticos o emergentes, uno de los problemas mas recutrentes que
nos plantea su tratamiento.

Hablamos de destinar, periédicamente tal vez, (Elases de organizaclon 'de
archivo con los jovenes. Un espacio que ademds nos podria proporcio-
nar visiones multiples en funcion de los morr’le.ntos en que'puec]l:)c pen-
sarse la propuesta didictica: detec_ci(’)n del tematicas de mteresl;lo S’iliv:;
cién y trabajo con las ideas previas, de‘hrrlntacwn de la§ %ro emitic X
locales mas importantes, trabajo y seguimiento en una indagacion co
pares conceptuales, ctc.

Asimismo la creacién de un orden para el resgu?}'do de los dogumentos
obligaria a la busqueda de critetios cl_e clasnﬁcexaon y Agfupamiento que
se pondrian en juego. En este selnu.du‘» podrian surgir ?nt:trrogantes a
trabajar, basalmente ligados a la disciplina, tales como: cCgmo_ agrupar
la documentacion? ¢Por periodos temporales? (Qué p(‘er'lodlzacu?nes
establecer y por qué ? ;Podrian clasiﬁcarse. por pro!)lemangas dtet;;::
das? ¢Cuiles? ¢Con o sin orden de relevs;mcm? éPod}qan reunirse (?f 0
do en cuenta subespacios locales? ¢Cuales? ( Barrios-centro/ periferia

jo © de estos materiales en cuanto a su potencialidad en el
: g]ﬁi;z];et’znaczgavgodc midtiples consideraciones y planf::() de Il)mb!cl:na:f
cuestion que no se pretende desglosar aquf. , ¢.jad0 ¢l caractt;:; dc. [?rt,s.mu.
trabajo, pero si pueden abotrdarse en : Diarte, P. {1999) %;uml,s ,y
procedimientos para el conocimicnto hjstomao, Eél Ibef 22, ‘Gmc?. .m;t. “.m,'
afi A 2000). Ensefiar historia argeoyung
;/Q/m;:DmUpb::;ng-Fg- chI'{!asnthgzasofﬂ'i z,in: tympsmn(sa e:?criga. Aique. Bs. As. // I"unf:s,
A. (comp) (2064) La historia dice _presente en el :?.ula._ Ec::uco. l‘J.N.(.u:
Neuquén. // Martin, E (1985). Jugando a hacer Hllstpﬂazu 1;1 fl
simulacion comao recurso diddcticg. En Infanda y apmmz’zzog;e. N 24}. arcclona,
// Svarzman, ]. H. (2000), r en las 5. T,‘a Ensc.m - Ia Histo
través de la vida cotidiana. Ediciones Novedades Educativas, Brasil,
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p'ubllco/ privado- etc ) ¢Y si se tienen en cuenta las dimensiones y rela-
ciones? ¢Cuiles recortariamos y por qué?

Consideramos entonces que las posibilidades se ensanchan increible-
ment_c,_multjplicéndose aspectos en un trabajo que, ademas incluye la
forr-namén de actitudes en cuanto a la valoracién y necesidad de preser-
vacion de la memona social, del pattimonio cultural,

Por dltimo y sumando un elemento mds a las formas con las que se
puede'tra‘bajar frente a un archivo resulta por demis interesante plan-
tcf;}r, siguiendo en este caso a Foucault, que el archivo puede ser tam-
b}&ﬂ un lugar de contramemoria, de contrahistotia: explicitacién de lo
silenciado y lo negado por las narrativas oficiales (Smolnik:2004/5)

Esta segunda perspectiva nos plantea un trabajo de descomposicién de
Ia' trama documental, de desintegracion de la ley “de lo que puede ser
dicho socialmente”, pues lo visiblemente dicho supone al tiempo lo no
visible. Eis tarea del nuevo histotiador segiin Foucault, escuchar lo que
calla el archivo, indagar Ia exclusién de lo Otro? ’ :

Nadie dice que resulta ficil, pero los nuevas tecnologias van abriendo
sus surcos y las posibilidades para la preservacion y circulacion de do-
cumentos se nos presentan cada vez miés facilitadas. No dejamos de
tomar en cuenta que la digitalizacion y los cambios tecnolégicos traen
aPare]adas también nucvas formas de vincularnos a las epistemologias
cientificas, cuestién que no debe dejar de interrogamos'. Pero en el ni-
ve_l propuesto el aprovechamiento de las posibilidades de almacena-
miento y ordenacién que nos ofrecen las computadoras resulta una gran

9 Las per:‘:pcctiv'ﬂs foucultianas, benjaminiana y derridiana sobre la concepeién
de archive pu‘cdcn consultarse cn el articulo de Sebastdn Scolnick “Lo que

callan los archivos™ Revista de la Biblioteca Nacional N® 1 Verano 2004,/2005.

10 Par:i_pmﬁir;d}izar cn este aspecto puede consultarse a Mark Poster (20006)
chivos, istoria en ¢l dominio digital en Rewista de Hirtoria E trepes 7

XT7N° 30, Buenos Aires e o i
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ventaja. Atisbar tal cuestion y darle espesor 2 una construccién social y
puiblica, ain en el marco de lo escolar y por pequena que nos parezca,
tampoco € menor.

Las resistencias y los lugares temidos.

Reconocemos cominmente los profesores de historia y solemos decir
también a nuestros alumnos, que las sociedades se hallan intrinseca-
mente atravesadas por relaciones de poder, por contradicciones, con-
flictividad y tensiones. Solemos también entender que las sociedades
son diversas y heterogéneas y sostenemos que actualmente la uniformi-
dad del pensamiento es una de las cuestiones que mas nos debe inter-
pelar en ¢l marco del mundo globalizado.

Pero cuando trabajamos con estas cuestiones en el aula y nos encon-
tramos con las representaciones de la realidad que traen nuestros alum-
nos, la conflictividad tangible se nos aparece insoslayable, se concretiza
poniendo a prueba la tenacidad de nuestros propositos.

Hablar de la guerrilla de los afios 60 y 70, de la dictadura militar argenti-
na y el terrorismo de Estado, de la hiperinflacion de los ’80 o la desocu-
pacion de los *90 no nos suele resultar sencillo. Pone en juego la memo-
ria traumitca, las emociones, la empatia, las negaciones, las multiples
construcciones identitarias. Nos coloca frente al sujeto en su integraki-
dad, ya no racionalmente parcelado. Pero ocuparnos de ello en el marco
de lo préximo, de la localidad en la que vivimos le imprime un com-
promiso ain mayor, un lugar de actuacién donde lo ético-politico de la
tarea docente adquicre profundidad y un nuevo sentido.

Problemiticas a indagar a cerca de cdmo se vivid o se piensa actual-
mente la Dictadura, qué significé la perdida del trabajo en la construc-
cién de las nuevas identidades sociales de la regién en la que se habita,
por qué emergié o no un movimiento local piquetero, qué enclaves
transnacionales operan en el espacio préximo y como las sociedades re-
sisten sus embestidas, o si se habita o no una ciudad-red pueden ser in-
terrogaciones sumamente interesantes a abordar en las aulas.
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Sin embargo, no por interesantes dejan de ser un enorme desafio. Por
un lado ponen a prueba nuestra propia capacidad de alteridad, de tole-
rancia, de actitud exploratoria y distancia Optima para conocer y ayudar
a conocer lo social que compartimos, que habitamos, que sentimos: cs-
pacio comin y préximo que también debemos practicar civicamente.
Por el otro, nos obliga a hacernos cargo de algun posicionamiento, de la
explicitacion de un punto de vista propio resultando imposible lograr
una cierta neutralidad que ademas sabemos inexistente siempre.

Ensefianza deseada pero también temida (Funes: 2004) lo presen-
te/préximo nos interpela y nos obliga 2 hacer un uso de un discurso in-
clusivo atendiendo a las diferencias, reconociéndolas, permitiéndolas
coexistentes y en didlogo sin riegar el conflicro, pot el contrario, hacién-
dolo necesariamente explicito y analitico. Tl sentido polifénico y pro-
fundamente antropoldgico de la otredad se nos hace también contenido
puesto en juego, activo y actuante en el aula.

Consideraciones finales: prologo/ epﬂogo

La construccién de un texto nos muestra la trama de un camino de pre-
guntas y de bisquedas, nos convoca en su indefectible cierre, al pto-
blema del cual partié y a encontrar en su trayecto sus dreas de incerti-
dumbres y zonas de certezas, su orden y desorden, sus luces y sus som-
bras...

Tres cuestiones creemos, atravesaron la reflexion : una forma de enten-
det la construccion del conocimiento, una forma de concebir los vin-
culos entre historia investigada, historia enscfiada e historia practicada, y
el eshozo de una construccién metodoldgica ligada al anélisis de basa-
mentos epistémicos del conocimiento disciplinar.

Tres interrogaciones implicitas sostienen el ambito de lo didictico:

¢Qué historias ensefiar? ;Para qué hacetlo? ¢Desde qué posibles pro-
puestas?
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En este sentido creemos que la interpelacidon mutua entre lo recien-
te/presente/préximo y la construccion de arc‘hwo.slnio?, propct))ne ;m he-
gar desde el cual es dable partir y fac1.11ta una mtehglblhdiad sobre la lquc:
es posible interrogar y rcﬁexion.ar (Kl.l'Chcr:2007) en el ambito escolar ,
que es en primer lugar, un espacio social.

Por lo tanto, ser docentes/investigadores, ciudadanos y formadotes,
protagonistas y analistas de nuestro tiempo resx{lta.n ser aristas de una
misma y profunda necesidad humana: ab(?nar practicas Fle construccién
hacia sociedades mds justas y democriticas con conciencia .hlstonca,
ayudando a imaginar alternativas futuras esperanzizdoras y criticas qu?a—
pitalismo actual, considerando que otro mundo méis humano es posible.

No es menor entonces intentar, como sostiene Julio Ar(_)stegm (2001)
“mirar la propia época desde lejos”, y profundamente vahos?y neczsa-
tio habilitar y acompariar a nuestros alumnos para que también puedan
hacerlo, pues de eso se trata.
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Usos de la historia nacional en los libros de texto'

Naney Aguino
Susana P. Ferreyrd

Eiste articulo® avanza en la lectura de autores que centran su mirada en
los libros de texto para visualizar el modo de abordaje que realizan so-
bre la produccion editorial, en tanto recurso privilegiado para la ense-
fianza de la Historia Argentina. '

El interés por los libros de texto radica en que son considerados como
objetos necesarios en los procesos de transmisién escolar. Es decir
aquello que Cuesta Ferndndez define como parte de los “fextor visibles”
del cédigo disciplinar al que considera una trudicion configurada histérica-
miente y compuesia de un conjunto de ideas, valores, suposiciones y rutinas, que logi-
tintan la fandion educativa atributda a la Historia y que regulan el orden de la
prictica de su ensesianza (Cuesta Fernandez, 1997),

En su investigacion acerca de como la Historia se constituye en una dis-
ciplina escolar, plantea que las disciplinas, en tanto tradiciones sociales

1 Un? vcrsiér} de cste articulo fue presentada en VII Congreso Argentino
Chileno de Estudios Historicos e Integracion Cultural Universidad Nacional de
Salta. Abril, 2007,

2 AQUINO Nancy Edith — Profesora en Historia--FERREYRA Susana Patricia

— Profesora y Licenctada en Histoia — FIF. y H- UNC.-
nancya@amet.com.ar — suferreyra@arnct.com.ar —
3 Este trabajo es un avance de un proyecto de investigacion con caticter

exploratorio, Entte Retomos y Reformas. La Historda Argentina en las aulas. ...
radicado cn el Centro de Investigaciones de la Facultad de Filosofia y
Humanidades (UN.C.) dentro del marco de un Programa del 4rea Educacion
en el cual pretendemos indagar sobre la ensefianza de la historia argentina en
las aulas de la cscuela media.
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inventadas, son producto de una seleccién de saberes considerados va-
liosos, con un cierto grado de autonomia constitutiva, creadas para ser
parte de un espacio especifico de socializacion, que es la escuela.

Los libros de texto son instrumentos claves de divulgacién de conoci-
mientos cientificos 2 la vez que herramientas de transmisién cultural. Su
relevancia radica en que son reconocidos como soportes materiales de
las disciplinas escolares y en ese marco se constituyen mediadores en la
relacién de ensefianza y aprendizaje en contextos institucionalizados.

I1-:Cémo mirar libros de texto?

En sucesivas investigaciones, autores argentinos han rescatado el aporte
de las categorias de Cuesta Fernandez para su indagacién sobre manua-
les y libros de textos, de alli nuestro interés por retomar sus trabajos.
Entre ellos, algunos vinculan los textos a la escuela primaria y a los pro-
cesos de socializacion como los de Cecilia Braslavsky (1992), o los de
Carolina Kauffman (2006) que, como autora y compiladora reine los
resultados de investigaciones de Graciela Carbone (2006), Gonzalo de
Amézola (2006), Fabiana Alonso(2006) y Julia Coria (2006), entre otros
que indagan sobre temiticas vinculadas a la Historia y las Ciencias So-
ciales en manuales de Civismo e Historia para escuela primaria y media.

Una recurrencia que entre ellos hemos encontrado, en términos meto-
dolégicos, es que coinciden en contextualizar el lugar y el papel asigna-
do a la institucion escolar: la transmisién de saberes considerados valio-
SOS.

¢Por qué nos interesa indagar sobre cémo los autores presentan el re-
corte que se hace de la Historia Argentina en los libros de texto que cit-
culan en la escuela? Porque, por una parte, coincidiendo con los auto-
res, sostenemos que, partir de esto se elaboran representaciones del
mundo social y reconocemos al texto escolar como una de los elemen-
tos que contribuye a configurarlas. Y por otra, porque nos interesa sa-
ber si dentro de esas representaciones se encuentran elementos vincula-
dos a las construcciones identitarias y al nacionalismo.
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Alonso recupera a teferentes clisicos como Van Dijk y Apple, quicnes
destacan la importancia de los manuales como uno de los géneros dis-
cursivos, que establecen qué y como se ensefia, y por lo tanto definen lo
que es legitimo para ser transmitido. La singularidad de los libros de
texto reside en la particulatidad del discurso de los manuales, en ellos se
recontextualiza, en términos de Bernstein (2000), el conocimiento cien-
tifico transforméindolo en otro conocimiento, el escolar. Fn este senti-
do, estos “fextos visibles” del codigo, dan cuenta de los mismas caracte-
tisticas que la propia disciplina escolar, son recortes realizados en base a
otros recortes del campo de conocimiento historiogrifico. (ALONSO
2006:274)

En este scntido coincide con la mirada de Cuesta Fernandez que habla
de los textos escolares como instrumentos de una de las #radiciones peda-
Ligicas fundamentante y fundamental del codigo disciplinar. (CUESTA 1997:
126) '

Sin dudas hay més producciones disponibles sobre los textos en Histo-
tia, tales como las de Hilda Sabato (1999), Fernando Devoto (1999) u
otros autores en la linea historiografica, hemos seleccionado en princi-
pio Ia publicacién compilada por Luis Alberto Romero (2005) en razén
de que da cuenta de la relacién que nos interesa establecer, entre el uso
de la Historia y la Historia Argentina en los libros de texto. En este
sentido, siguiendo a Cuesta Fernandez (1999), las caracteristicas que
asume la misma se encuadrarian dentro de lo que éste denomina mads
tradicional elifista. :

Esa categoria define una etapa dentro de la historia de 1a educacién, que
periodiza una forma de ejercicio del poder y la legitimidad (tradicional),
de reproduccién sociocultutal (efitists) v de produccién econdmica (va-
pitalismo Fradicional). 1.os modos (reconoce dos, el tradiconal elitista y el tec-
nocrdfico de masas) dan cuenta de una cierta racionalidad que se mucstra
como un conjunto de aparatos juridicos-administrativos y usos educati-
vos de larga duracion.
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El mode tradicional elitista asume caracteristicas especificas tales como e/
tismo, cenlralismo y nacionalismo, en este articulo hacemos énfasis especial-

‘mente en la nocién de nacionalismo tal como lo postula Cuesta Fer-

nindez (1999), dado que este concepto es de amplisima discusién den-
tro de las Ciencias Sociales.

II1.-Los “usos” de la Histotia nacional:

Dice Cuesta que, en su pais, durante el Siglo XIX* se unen y comple-
mentan la construccion del Estado Nacién y la incorporacion del cono-
cimiento historico en las aulas, aquel conocimiento que de algin modo
ya habia estado presente, ahora apareceri de una forma mas if1§tituc10~
nalizada y “centralizada™: 1a Histotia debe contribuir a la legitimacion
del surgimiento del estado nacional y de sus clases dirigentes.

La idea de cadigo se redefine asi como una tradiciin socialmente invenlada ¢
insgparable de la condicion simbilica nacionalista y nacionalizante del nuevo Estady
liberal, una de cuyas vigas maestras es el sistema educative. (CUESTA 1997: 87),

En América Latina, la propia constitucién del campo académico de la
historia fue considerada una politica universitaria en los nacientes “esta-
dos nacionales” y segun dice Jorge Myers (2004), resultado de una poli.
tica explicita del Estado, en su voluntad de recrear una memoria .hlstén'_
ca, un referente identitario en paises de reciente creacién para quienes la
construccién de un pasado comin era imprescindible. Ya Oszlak (2004)
planteaba que el proceso de construccién del estado na'cional argentino
supone como una de las instancias claves de organizamc')x? del p.odcr 2
las que denomina atributos de estatidad-, “/a capacidad de mtem‘alz.:{ar Hna
identidad colectiva, mediante la emision de simbolos que refucryan sentimientos de

4 CUESTA FERNANDEZ, para cl caso cspafiol, establece etapas en I
conformacién del cédigo disciplinar a las que flama paleo y protodisciplinares,
vinculandolas con procesos historicos de cunfurmaci_én .dcl sisten'la capiFaiism,
Liliana AGUIAR considera que para nuestto territorio ¢s mds pertinente
hablar de “prehistoria” de la disciplina como referencia a esos estratog

profundos.
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perienencia y solidaridad social y permiten en consecuencia el control ideoldgico como
mecanismo de dominaciin”. (OSZILAK 2004:17)

En general, los autores coinciden en que la construccidn del estado na-
cional requiere de cierto consenso, que implica una dimension simbdlica
que, al decir de Baszko disuelve Ia exterioridad del fundamento del po-
der (...)los emblemas, los signos simbilicos, banderas, escarapelas(...), naturali-

zando ¢l gercicio del poder por parte de los sectores dominantes. (BASZKO 2005)

La idea de nacionalismo se vincula a la concepeidn de historia patria, la
creacidén de una historia nacional implica la inclusion selectiva de he-
chos, figuras y mitos, la construccién de los héroes, asi como sentar los
fundamentos de una identidad destacando aquellos que la hacen unica y
singular. En la elaboracién de la historia nacional, segiin Hobsbawm
(1991}, el estado jugd tempranamente un papel relevante, en la seleccién
y recopilacion de fuentes y documentos y la elaboracién de una Historia
Oficial en la academia y en la ensefianza. La historia como disciplina se
pone al servicio de la nacién en la medida en que se constituye como
una de las piezas claves para la elaboracion de una memoria historica.

IV: Una mirada sobre los textos escolares: aproximacién a la his-
toria argentina y la idea de nacion.

Al intentar reconocer las notas distintivas del modo tradicional elitista
en el trabajo que sobre los libros de textos hicieron los investigadores
antes citados, observamos que, probablemente, de las tres caracteristicas
mencionadas, centralisme, elitismo y naconalisme la que mas se visualiza es
la del nacionalismo. Quizas porque es la que tiene més presencia en el cd-
digo disciplinar, o porque se vincula mas al conjunto del curriculum,
abarcando las escuelas primaria y media, o porque como dice Cuesta
hablando de los manuales “.../ gpelacion naconalista es ya nna constante en
el ginero manualistico del sigle X171I1...” O un poco mis adelante en su
trabajo “esta disposiciin a poner a la historia en ef altar de la patria es rasgo pro-
totipico gue se hace perdurable {...) cuando quede fundado y consolidado el cédigo
disaplinar de la Historia”. (CUESTA 1997: 78).
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Nuestra opcién por profundizar en la investigacién coordinada por Luis
Alberto Romero cuyo subtitulo es La idea de Nacion en los textos escolares, y
sobre el articulo de Gonzalo de Amézola nos posibilitan dar cuenta de
lo que planteamos.’

La obra citada en primer lugar reine producciones sobre libros de
Historia, de Geografia y de Civismo a cargo de investigadores de la
Universidad de Buenos Aires, Hilda Sibato, Luciano de Privitellio, Sil-
vina Quinteros, Néstor Cohen y el propio Romero. Expone que se tra-
bajé sobre un grupo de textos escogidos, buscando contenidos que son
incuestionados y naturalizados, de modo tal que han llegado a ser parte
del sentido comiin de los argentinos sobre identidad nacional. “Esa ima-
gen de la Argentina presente en Jos libros de texcto (...) es sin duda firme y resisten-
te” (ROMERO 2005: 34). Nétese aqui como esas dimensiones podrian
claramente dar cuenta de la nocién de cddigo.

Los textos seleccionados son, por una parte, manuales para escuela
primaria publicados desde 1941 hasta 1996° de reconocidas casas edito-
riales como Kapelusz, Estrada, Aique y Santillana. Por otra, libros de
Historia para escuela media desde 1936 hasta 1996 de autores como
Juan Carlos Astolfi, josé Cosmelli Ibifiez, Alfredo Drago, Santos Fer-
nindez Arlaud entre otros, materiales que tuvieron sucesivas reedicio-
nes y que los investigadores consideran estuvieron presentes en las aulas
argentinas a partir de la década de 1940 y, materiales mas nuevos, poste-
tiores a la reforma de la Ley Federal de Educacion, que ya no mencio-
nan autores individuales sino propuestas editoriales elaboradas por
equipos autorales, como Aique, AZ, Troquell.

5 Sin embargo, quedan atn pot abordar lecturas que nos permitan rastrear en
otros trabajos de investigacion la presencia de miradas sobre el centralismo v el
elitismo,

6 Cronolégicamente formatian parte de los dos modos de educacion definidos

por Cuesta Fernandez.
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Al iniciar el analisis proponen una vinculacién entre la produccion his-
toriogrifica y la produccion de la historia escolar reconociendo a auto-
res como Bartolomé Mitre y Vicente Fidel Léopez considerados funda-
dores de la historiografia argentina, luego se menciona a Ravignani, Le-
vene, Rémulo Carbia, a los que se llama iniciadotes de la Nueva Escuela
ya en el siglo XX. Aparentemente, el equipo estima que la produccién
de estos autores llegd de algtin modo 2 las aulas escolares, aunque esta-
ba destinada 2 la Academia. Citamos: “...cmmplieron con eficaca la tarea de
ofrecer una bistoria naconal...se preocuparon por difundir su produccin entre un
Driblico ampito, incluyendo el uso en diversas instandias del sistema educative”. (De
PRIVITELLIO 2005: 40). También, en l2 misma linea 2nalizan breve-
mente el posicionamiento revisionista en la historiografia para pasar
luego a trabajar sobre lo que llaman “La construccién del relato histéri-
co”.

En este apartado hacen un pormenorizado estudio, que incluye citas de
los manuales, de los libros “de autor” desde la década del 50. Refieren
aqui 2 esos autores, como Astolfi e Ibafiez en términos de “provenien-
tes de la enseflanza media” con lo cual parece establecerse una distancia
con aquellos otros llamados historiadores profesionales. Asi, esa distan-
cia contribuye a cristalizar un pasado histérico homogéneo, la estructura
narrativa se construye sobre un recorte politico-militar. Sin embarpo, la
propuesta editorial incorpora algunos documentos e ilustraciones y su
éxito favorece sucesivas reediciones que llevan a esta producciéon hasta
la década del 80.

La mirada de Romero y su equipo parece centrarse en establecer que el
concepto de nacién como nocién homogénea, esencial, construida en
términos identitaries del tipo nosotros/ los otros, que habia sido clave
en las producciones “de la Academia™ no se discute en estos manuales,
sino que se instala de manera sostenida, construyendo el “sentido co-
mun” de los argentinos. “Une de los tipicos mds exitosamente difundido a tra-
vés del sistema educativo en general”. (ROMERO 2005: 49).

A partir de la década del 80 y, sobre todo de la recuperacién democriti-
ca, el equipo sefiala cambios fundamentales en los manuales, vinculados
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al contexto que requiere incorporar una nueva nocién al tratamiento de
los contenidos histéricos. La necesidad de incluir el t6pico de la demo-
cracia produce una cierta heterogeneidad en los textos, que ya no son
univocos sobre el concepto de nacién. Si bien en muchos se desliza la
idea de identidad de origenes, se revalotizan aportes mas heterogéneos,
en tetminos de lo indigena o lo inmigrante como constitutivos. El anali-
sis culmina con referencias a que, esta produccién post democracia es
bastante mas compleja en términos analiticos que la anterior.

Para cerrar nuestra mirada sobre esta obra especifica, convendria aclarar
que el libro incluye como antes deciamos, dos propuestas mds, una so-
bre los textos de Geografia y otra sobre Civismo, que conttibuyen a en-
riquecer la mirada sobre la idea de nacién en los textos escolares.

En términos generales, si bien el equipo de investigacién coordinado
por Romero no acude a las categorias de Cuesta Fernindez para su in-
dagacién, podriamos arriesgar como hipétesis que sus conclusiones so-
bre los manuales escolares anteriores z la Ley Federal de Educacion pa-
recen dar cuenta de la presencia en cllos y en el uso que de ellos se hace,
de esa nota distintiva del modo tradicional elitista que es el nacionalis-
mo, o, lo que podria pensarse como la existencia de un definido codigo
disciplinar. Sin embargo, no se plantea —o nosotros no hallamos- dis-
tancia alguna entre la produccion cientifica y la de los textos escolares
en términos de recontextualizacion.

Otro trabajo que nos resulta interesante recuperar es el de Gonzalo de
Amézola, porque en el planteo del autor se observa su preocupacion
por hacer visible la relacién entre historia académica e historia ensefiada
y como aquélla estd presente en los libros de texto.

Analiza las transformaciones producidas en los libros de texto a partir
de la Reforma educativa, considerindolos como uno de los instrumen-
tos claves para la transmision en la escuela. Seleccionando como eje uno
de los cambios en el curriculum, los modos de abordaje del pasado en
los textos, rastrea la incorporacion de la historia reciente y centraliza la
mitada en un tema: la guerra de Malvinas.
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De Amézola sostiene la simultaneidad de los procesos de conformacion
de la Historia como disciplina escolar y como “cencia institucionaliza-
da” y en el recorrido insiste en la necesidad de reconocer a la historia un
papel fundamental en la incorporacion a la dimensién simbdlica, la Na-
cién, (incluidos en un “nosotros”) a los inmigrantes, “dlo guedaba asivi-
lar a los recién llegados mediante un imaginario colective, una nacién mitica por fo-
dos compartida. Fn ello cumplieron un papel fundamental la ley 1420 y la historia
mediante rituales patridticos y la exaltacion de fos héroes” y “Casi al mismo tempo
completaba su relato (...) que luego dard en lNamar el relato fundador” (De
AMEZOLA 2005: 229).

Revisa la polémica existente entre la mirada mitrista del pasado, defen-
sor de Ia historia erudita en base a documentos y la de Vicente Fidel
Lopez, que ademas de lo documental plantea incorporar también la tra-
dicién oral y los recursos literarios.

Su lectura de los textos nos permite reconocer la permanencia del ca-
ricter nacionalizante de la ensefanza de la historda. Esta se visualiza en su
analisis desde la imposicién de la mirada mitrista, que con 1a creacién de
una “historia nacional” produjo la inclusion selectiva de hechos, figuras
y mitos, la construccién de los héroes, que tuvo entre sus finalidades
conformar una identidad colectiva, destacando aquello que la hace unica
y singular. Asf por ejemplo, sostiene el autor que /z visidn de los organiza-
dores de la Argentina Moderna se transmitid en la escnela; su concepto de nacion
quedd fiado en la enserianza y se organizd el panicin de los béroes, que tenia como
Sfigura mdxima al Libertador General de San. Martin y como excluido a Rosas”
(De AMEZOLA 2006: 230). Esto datia cuenta de la presencia de una
de las caracteristicas del modo tradicional elitista.

Se consolida el caricter nacionalista en el siglo XX a partir de la llamada
Nueva Escuela Histérica, (Levene, R.; Carbia, R.; Ravignani, E.; Molina-
r1, D.; ain con la discusién que plantea el Revisionismo en los afios
treinta.

El autor sostiene que la relacién entre historia académica y la disciplina
escolar habia sido estrecha y que se distancian a partir de la novedad de
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otorgarle la produccion de textos escolares a profesores vinculados a

nivel medio solamente; “/os nuevos manuales quedaron casi exclusivamente a
cargo de autores cuya experiencia se limitaban a la docencia de nivel medio” (De
AMEZOLA, 2006: 236). Aunque los contenidos no se modificaron ca-
btia indagar con mayor profundidad el impacto de esta nueva propuesta
editorial en la historia ensefiada y en los procesos de socializacién ¢que
ellos contribuyen en parte a configurar.

Para él esto se constituye en una continuidad hasta 1976 en que se in-
troducen cambios en la organizacion de la Historia que se ensefia con la
acentuacion de una mirada sincrénica, manteniendo los supuestos dis-
ciplinares y el encuadre pedagégico. '

Posteriormente el autor focaliza en otros aspectos de la historia en la
escuela y de las propuestas editoriales que ya no nos permiten ubicar el
nacionalismo como nota distintiva del cédigo disciplinar.

Los aportes del articulo de De Amézola son muy interesantes y posibi-
litan la generacién de preguntas mdas incisivas acerca de los modos de
abordaje del pasado en la escueta. De todas maneras la mirada puede ser
profundizada aun mds en el tratamiento que se tealiza de la historia re-
ciente que ¢l reconoce como una incorporacion de la transformacién
educativa.

Un comentario aparte merece la cuestién de que, en ambos trabajos, la
compilacion de Romero y el de De Amézola, aunque el tetna central di-
fiere sustancialmente, existen muchas posturas y referencias comparti-
das, sobre todo aquellos que nosotros sefialabamos en apartados ante-
riores respecto al uso de la historia nacional en los procesos de la cons-
truccion de la nacién argentina.
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V. A modo de Cierre;

Hasta aqui hemos trabajado sobre aquellos autores que, recientemente’
s¢ han aproximado analiticamente a la propuesta editorial, especial-
mente en tematicas vinculadas con la historia argentina, intentando “le-
ef’” sus aportes con las categorias proporcionadas por Cuesta Fernin-
dez, especialmente los usos de la historia y su caricter nacionalizante.

La lectura de las producciones acerca de los libros de textos nos ha po-
sibilitado reconocer la preocupacién existente sobre el tema y la diversi-
dad de abordajes utilizados, descriptivos algunos, en términos semioti-
cos o historiogrificos, otros mis hermenéuticos. Consideramos recupe-
rar y profundizar estas lineas de andlisis y asumir la propuesta de incluir
a los libros y manuales como textos visibles del c6digo disciplinar que
nos ofrece Cuesta Fernindez en la medida que la mayoria de los autores
han evocado sus apottes. Nuestra apuesta en producciones posteriores
vinculadas 2 la investigacién estard en tratar de encuadrar el planteo
dentro de los modos de educacién que se establecieron en el Sistema
Educativo en Argentina, como manera de aportar a la indagacién acerca
de qué Historia Argentina circula en las aulas.

7 No desconocemos otros autores que oportunamente abordaron la temdtica,
algunos ya citados en este trabajo y otros muy importantes, entre los cuales, y
sélo por ejemplo, reconocemos ¢l aporte de: RODRIGUEZ M. y DOBANO
FERNANDEZ P. (coord.) (2001) Los kbrus de texto como objeto de estudio. La
Colmena. Buenos Aires,
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IV - ENTREVISTAS

Federico Lorenz

Entrevistadora: Celeste Cerdd

Federico Guillermo Lorenz es Licenciado y docente en Historia.
Pertenece al Nicleo de Estudios sobre la Memora (IDES). Es
integrante del Equipo “Entre el pasado y el future”, det MECyT. Dictd
cursos de capacitacién docente en CePA (Escuela de Capacitacidn del
Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires), institucidon que coordind
entre abril de 2006 y abril de 2007. Formé parte del equipo de
histodadores de Memoria Abierta que recupera testimonios para la
conformacién de un archivo audiovisual sobre el terrorismo de estado.
Ha publicado diversos trabajos sobre la histora argentina reciente,
particularmente sobre la guerra de Malvinas, el periodo de la dictadura
militar y la transicién a la democracia, y acerca de las relaciones entre
histotia, memoria y educacién, entre otros: Lars guerras por Malvinas; os
gapatos de Carlitos. Como compilador: Educacidn y memoria. Ia escuela
elabora ¢l pasado fcon B. Jehn); Historia, memoria y fuentes orales (junwo a 'V,
Carnovale, R Piteaboga); Cruces. Idas y vusltas de Malvinas (conjuntamente
con Maria Laura Guembe),

1. ;Qué recorrido, profesional-personal, te vincula con la Historia
Reciente y Malvinas como problema de investigacion? ;Cudles son los
principales desafios que, desde ambos lugares podrias identificar como
mus relevantes en relacidn con la tematica?

Siempre menciono el ejemplo de que tengo dos recuerdos histaricos fuertes
de mi infancia. El primero es el de mi mama retirindome del Jardin de
Infantes pues habifa muerto Perdn. El segundo es el de la guerra de Malvinas.
Entre el primero y el segundo median casi ocho afios; en mi familia, como en
muchas ottas, uno ditia que hubo “la nada”. Un vacio impresionante que hoy
pueda releer de formas muy distintas, pero bisicamente como el repliegue
sobre nosotros mismos que caractetizé las actitudes de miles durante la

dictadura.

Como contrapartida, Malvinas me impacté fortisimamente porque veia por la
televisitn cosas a las que no estaba acostumbrado: plazas llenas, por ejemplo.
O la gente comentandose las noticias en la calle. El acontecimiento se siguic
en mi casa dia a dia y al detalle. Tenfamos un mapa grande de las islas
Malvinas en el comedor, donde fhamos siguiendo las noticias, y que mi papa
bajé el dia de los desembarcos ingleses en San Catlos diciendo “perdimos”.
Recuerdo claramente eso, tanto como el dia de la derrota en la escucla (yo
estaba cn sexto grado). Podtia decir que en ese momento de mi nifiez yo tuve
una sensacion de que habia que guardar registro de esa guerra, que era algo
histético, y de hecho, los diados con los que hice mis primeras
investigaciones, ya mucho mas grande, y que son la base hemerogrifica de I.as
guerras por Malvinas, son los que junté cuando tenfa once afios, y que utilizo
todavia hoy, Isa conciencia se sumé, a la vez, a una sensacién de estafa o
engafio que también fue comun a muchas personas.

Supongo que arrastré cse hueco desde entonces. Cuando estaba por terminar
el profesorado clegi como tema de tesina la participacién de voluntarios
argentinos en la Primera Guerra Mundial, Paralelamente, tenia ganas de
“investigar”. Nunca entendi muy bien —ni entiendo, ni comparto, sino que
mis bien la combato- esa tendencia a sepatar docencia de investigacién, Pues
bien, yo querfa “investigar’” y una profesora, Francis La Greca, me sugitié que
si me interesaba Malvinas debfa hacer entrevistas... ese fue mi ingreso en la
historia oral, y la verdad, de la historia oral en mi vida, Al mismo tiempo, el
pasaje conceptual de “Malvinas” al tema mas amplio de “la violencia politica”
y la “dictadura”, en la voluntad de entender los dltimos veinticinco afios del
siglo XX argentino como un todo, se fue dando solo, en un proceso de
construccidn que sigue, por supuesto.

Mis investigaciones, desde entonces, han estado tefiidas por el uso de
testimonios y por unma primera necesidad personal de saber, una “duda
existencial”, digamos, antes que “un problema historiografico”. Claramente,
para mi ambos son homologables, aunque debemos procesarlos de distinta
forma. Y alli esti la principal tensién que es la segunda parte de la pregunta.
Hay una serie de reglas del arte y del oficio del historiador cuyo cuidado
debemos extremar cuando hacemos historia reciente y, mas atn, cuando
trabajamos con testimonios, es decir, en muchos casos, personas vivas. El
tratamiento de nuestras fuentes es sin duda el mis delicado de todos, porque
implica la critica pero a la vez las relaciones humanas, sin las cuales no setfa
posible la construccion de la fuente que toda entrevista implica. Es decir:




uando hago la critica de una fuente testimonial, puedo estar atacando, por
jemplo, la historia que alguien se armé para seguir viviendo lucgo de una
xperiencia traumdtica.

Yienso que la historia reciente nos devuelve constantemente el porqué del
entido de nuestro trabajo. No es que otros pen’odos histéticos no lo hagan.
}1mp1f:mer1tc que trabajamos con el pasado vivo en el sentido mis literal del
érmino: porque nuestras fuentes estin vivas. Te vienen a buscar a tu casa si

lgo que escribiste no les gusta.

', En tu articulo “;De quién es el 24 de marzo? Las luchas por la
nemoria del golpe de 1976”, se propone una periodizacién sobre las
listintas etapas o momentos en la construccién sobre memorias del
errorismo de estado que tiene inicio el acontecimiento del golpe del 24
le mazo de 1976 y plantea cinco momentos diferentes en que las
nemorias sobre dicho acontecimiento fueron cambiando de sentido.
‘Podrias intentar un ejercicio analitico similar que complete ese final
ibierto del periodo 1996-2001? ;cuales serfan las luchas, los actores y los
elatos que estdn circulando actualmente en el espacio publico?¢qué
{tulo le pondrias?

“reo que, desde el 2001, venimos presencnando el recalentamiento de cantidad
le imdgenes sobre ¢l pdsado vialento argentino, En 2001, cuando terminaba el
rabajo, las conmemoraciones de ese 24 de marzo habian maostrado, a mi
uicio, la crisis de una forma de representar los hechos de ese pasado violento:
iquellos anclados fundamentalmente en las representaciones sobre las
riolaciones a los derechos humanos y timidas alusiones al pasado
evolucionario de muchas de las victimas de la dictadura. A finales de ese afio,
»or otra parte, se produjo ta renuncia de De La Rda y esta suerte de primavera
sarticipativa que francamente a mi no me entusiasmé mucho. Pero ese
‘esurgimiento potencié las lecturas nostilgicas o hagiograficas sobre “los
setenta” que ya se venian realizando y, paralelamente, abroqueld a -los
civindicadores de la dictadura en sus bastiones més duros. Yo dida que
iwctualmente atin estamos en ese momento. Cuando Kirchner pidié perddn en
a ESMA tuvimos excclentes ejemplos de esor se reivindicd como partc de
‘esa generaci6n”, mientras que lo acusaban de ° presxdentc montonero” y en el
:dificio de enfrente colgaban sibanas que decfan “viva la Marina”. Muchos
vivimos con verdadero entusiasmo ese dia. Pero lo cierto es que esa
-einstalacién de emblemas setentistas no estuvo acompafiada por discusiones
nis profundas sobre la época, me refiero a discusiones en términos de
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reflexién que posibilite la construccién politica. Por ejemplo: ¢qué quiere decir
“luchadores sociales”, o “militantes revolucionarios?” ¢Qué entendemos por
“lacha social”, o, casi parece utépico preguntarlo, por “revolucidn?” ;Qué
estamos reivindicando? Lo mismo sucede con la idea de “Dia de la Memoria™
la “memoria” es una consigna tan eficaz que la derecha mas rancia y
retrograda puede reclamar que lucha por [a memoria de aquellos afios... Es
fiecir: las Inchas por la memotia, la verdad y la justicia cubrieron un papel
1mportandsimo, que fue el de construir las condiciones para, idealmente,
discutir el pasado reciente. Pero la idea de memotia se ha vaciado de
contenido, o s¢ ha generalizado tanto que hoy admite cualguser contenido. Por
es0 lo que ain predomina son lecturas y manifestaciones publicas acerca de
ese pasado crstalizados en imdgenes y discursos previos a la dictadura.
Funcionan eficazmente frente a la ausencia de proyectos politicos méds amplios
que den sentido a una mirada sobre el pasado. No hay proyecto organizador y
entonces los viejos simbolos son tomados por bucnos sin ver qué sucedio
desde entonces. Alli volvemos a encontrar el hueco, la profunda herida dejada
pot la represion. Y entonces, la discusién riquisima y valiente sobre la
violencia que plantea Del Barco, por ejemplo, parece una discusién de algin
circulo de retirados, porque carcce de sentido mis que en grupos que en gran
medida se siguen referenciando en su propio dolor v en su propio fracaso
politico o personal, pero que sin embargo pesan abrumadoramente en
términos‘simbélicos sobre el presente. No ha habido discusién politica que los
supere aun y, entonces, imigenes cristalizadas sobre ¢l pasado siguen siendo
cficaces. Hay una retroalimentacioa entre la ausencia o retiro de fa politica, la
vaguedad conceptual de la idea de memotia y la potencia de los emblemas que
circulan. Frente a las plazas rentadas de hoy, scémo no conmocionarse frente
a la del 25 de mayo de 1973? ;Cémo no conmoverse frente a las
movilizaciones en apoyo a la recuperacién de Malvinas, desde el pais
fragmentado en el que estamos hoy?

3. El lugar de la escuela en general y de la disciplina escolar historia en
particular en la-construccion de memotia es un tema que estd siendo
ampliamente abordado desde distintas perspectivas, me interesaria
retomar la discusién desde las particulatidades que el escenatio que
describiste anteriormente plantea, Acciones politicas y simbélicas con
relacién al pasado reciente ponen en tension natrativas de neutralidad y
homogeneidad que ain hoy attaviesan a estas instituciones ;Qué
respuestas a este nhuevo mandato de memoria podria construir la




escuela que la alejara de ciertas ritualizaciones propias de este espacio
social?

Me parece que esta cuestion, que es revisar por un lado el lugar de la Histora
en la escuela, pero también, y sobre todo, el caricter politico de la
investigacion historica, se torna particularmente complejo en relacién con la
historia reciente. La fijacion de fechas del pasado préoximo (el 24 de marzo, el
2 de abril, el 16 de septiembre) con distinta intensidad en el calendario escolar
no hace mis que reforzar un sentido fortisimo que dene la histora en las
escuelas —y fuera de ellas también- que es aquel anclado en las efeméndes. Los
cuestionamientos vienen en dos senddos: en la forma narrativa {pero también
a una narracion especifica que mamamos muchos en la escuela) y en el
cariicter sacrosanto que la cuestidn de las efemérdes tiene. Pienso que es
mucho mis ficil cuestionar esto desde el lugar del investigador gque, por
ejemplo, desde el planificador de la educacion piblica desde ¢l Estado. ges
posible construir una necién de comunidad sin un anclaje en un pasado
comun? Pienso que no, y al mismo tdempo digo esto alerta a las consecuencias
tragicas que tuvo para la Argentina atarse a uno. Es el que nos llevé al
terrorismo de Estado y la guerra de Malvinas, por ejemplo.

Pensar en las efemérides como instancias de reflexidn es una etapa en la que
estamos hoy: ain hay mucho que debe hacerse saber, aon debemos Zaformar,
aunque suene arcaico decitlo. Y para informar, y que esto no sea
dogmatizante, el Unico reaseguro es el poder disponer de interpretaciones
histdricas (entre otras) sélidas. El tespeto por la pluralidad de experiencias
tiene limites: no es mi palabra contra la de un padre procesista cuando
discutimos sobte la época: no estd en cuestidn si hubo terrorismo de Estado o
no. Hubo un Juicio en 1985, hay evidencia histdrica que apoya lo que yo digo.
Entonces, reduciéndolo a un micleo duro, ciertos anclajes son necesarios; no
es lo mismo elegir unas fechas que otras, por un lado, pero muche menos es
lo que yo diga en ocasién de ellas. Un discurso articulador por parte del
Hstado es necesatio, pues si no los docentes quedan librados a sus propios
recursos, y discursos apologéticos de la represién en nombre de la Patda, por
caso, quedan impunes porque no se los cuestiona y estin amparados por el
discurso de la multiperspectividad © mecanismos para nombrar la Patria que
siguen siendo eficaces. Una cosa es esto, la multiperspectividad, pero muchas
veces, frente a la ausencia de voces sdlidas, puede oler a relativismo.

Pienso, por ejemplo en relacion con Malvinas, en la nocidn de Patria. No se
trata de descartarla, en mi opinién, sino en analizar ¢l fracaso de una

concepcién de la misma, a partic de la derrota de 1982, para imaginar otra
frente a un hecho convocante por motivos hasta opuestos. “Patria 0 Muerte”
gritaban tanto los comandos argentinos en Malvinas como firmaban los
montoneros sus comunicados. A alguna escuela publica fueron, A Ja inversa,
hoy puedo pensar 2 la escuela como un espacio de construccidn de una idea
de patria que permita identificarse sin que sea excluyente al punto de la
obliteracién del otro.

En sintesis, entendiendo a la memoria como un proceso de construccion, para
mi s¢ trata de retomar una pelez por simbolos que, en érminos colectivos,
siguen siendo eficaces. No para recuperar ningin tipo de territorio o paraisa
ideologico perdido, sine simplemente para no permitir que visiones
reivindicatoras de la dictadura o negadoras de la represion funcional al
neoliberalismo se valgan de ellos para eludir cualquier tipo de discusion.

Durante los ochenta nos informaron y nos formaron bajo la necesidad de
implantar y sostener el valor de la democracia y ¢l respeto de los derechos
humanos como incuestionables. Esto respondia a una clara coyuntura
histérica: la post dictadura, la necesidad de construir institucionalidad
democratica. Hablabamos y hablamos hoy de “construccion de ciudadania™.
Pero a casi un cuarto de siglo del 10 de diciembre del *83, hay preguntas que
debemos hacernos. Creo que al menos debemos preguntarnos ciudadanos de
que tipo de polis queremos construir, pues por poner s6lo un ejemplo, la
democracia y la exclusidn no se llevan mal. Cualquier discusion de este tipo es
una discusién que anclard en la Historia, A esto me referia con la vaguedad del
concepto de memoria; puede alimentar otras vaguedades, la democracia
formal una de tantas. Cualquier discusidn politica recorta visiones de la
Historia; y a la vez, cualquier discusidn histérica —o sobre la Histotia, mejor-
refiere a un modelo de pafs, a una comunidad imaginada. Durante afios,
muchos pedagogos y especialistas en la didicdea de las Ciencias Sociales,
muchos historiadores también, actuaron militantemente sobre la construccidn
cultural que implicaba el modelo escolar de la Historia que conociamos,
deconstruyende sus simbolos y rituales, en muchos casos directamente
minimizindolos o infravalorindolos, Lo primero era y es necesario hacerlo; lo
segundo, no sdlo es una cuestién muy portefiocéntrica, sino una ingenuidad
politica. Muchas veces se trata del pasaje de un exttemo a otro del mismo
maniqueismo. Discutiamos hace tiempo con algunos colegas una capacitacién
para docentes scbre el terrorismo de Estado, Yo planteé la cueston de dar
lugar a las voces de aquellos que se hahian sentido al margen de la represion,



que se habian asomado luego a esa verdad y ahora debian trabajar el tema en
las aulas, y que ponian reparos desde su expetiencia, desde lo “no vivida”. La
respuesta fue que en nuestras actividades “no debfamos admitir fascistas”... ¢A
qué voy con esto? Que si bien es un extremo, tenemos que estar conscientes
de que la pelea conceptual que damos 1o es s6lo esto, es politica —y por ende,
sesgada- también. Yo creo que durante afios estuvimos muy preocupados por
desmantelar dispositivos simbolicos, sin darnos espacio para pensar para qué
lo haciamos, es decir, qué politica imaginibamos. Y no creo que alcance,
vuelvo a decir, con afirmar que “construimos democracia”, pot lo menos no
alcanza si no discutimos qué tipo de democracia y sociedad,

4. En el estudio de la Historia Reciente existen problemas de diversa
indole: conceptuales, metodelogicos, ético-politicos... me gustaria
retomar algunas discusiones propias del campo disciplinar que
considero pueden tener repercusion inmediata en las propuestas de
docentes que incorporan la temadtica de la dictadura en las aulas:

a- La primera tiene que ver con la historia y memoria como dos formas
de representar el pasado que, si bien son complementarias, al momento
de pensarlas en ¢l aula muchas veces son vividas en términos tension u
oposicion gcomo articularlas? ¢qué recaudos tedrico-metodolégicos se
podtian marcar?

La Histotia interviene criticamente sobre la memoria, pero en un proceso de
petmanente retroalimentacién. En cualquier instancia educativa debe quedar
claro que no es la voz del docente anclada meramente en la legitimidad que le
da su experencia la que cuestiona criticamente, por cjemplo, visones o
versiones que }os alumnos reciben en sus casas. Y debe quedar claro para los
alumnos pero, sobte todo, para el mismo docente. Por mis formacidn e
informacion que tenga, estas no necesariamente son un reaseguro contra el
vucleo actitico a la experiencia: sobre todo porque en muchos casos la mision
ciftica de la historia va a it en contra de su misma expetiencia. Pensemos, por
ejemplo, en docentes que hayan apoyado el golpe del 24 de matzo o el
desembarco en Malvinas: qué dificil, debe ser exponer eso ahora, casi tan
dificil como callatlo en un contexto dominante que €s ctitico a esas visiones.
Quiero decir que no podemos exponer las memorias que portan los alumnos y
construyeron, pot ejemplo, en sus casas, en sus batrios, sin exponernos
primero nosotros a ese fuego ctitico que es cualquier cosa menos purificador.
No salimos mejores de esa exposicion, pero s mis expertos acerca de las
dificultades que implica cualquier acetcamiento a estos temas tan dolorosos

porqaLlle rozan, desde la Historia, cuestiones tan extremas como los dilemas
morales.

El.melor recaudo, y es més facil enunciarlo que sostenerlo, de todos modos, es
la informacion, 1a actualizacidn acerca de las discusiones. ’Ncccsitamos uécle
pa—rfecer arcaico, datos, evidencias que sostengan vn discutso que preter;df():mos
critico y cor'lstf'uctivo. Si no es, simplemente, una oposicién de convicciones
contra convicclones, memorias contra memorias.

];- La s?gunda discusion que quetia recuperar tiene que ver con el lugar
el tesng_o en la construccion del relato, retomando ciertas afirmaciones
de Beatriz Sarlo en un libro bastante polémico donde explora los limites
del relato en primera persona como argumento de verdad. Sabemos que
gran parte de tus investigaciones tienen como insumo fundamegtal
entrevistas, por ejemplo con soldados de Malvinas; también sabemos
que en las esc'uelas —a veces producto de cierta desorientacién que el
:‘mevo esce,:lano plantea pero también como opcion- muchos docentes

resuelven” el 24 de marzo o el 2 de abril “invitando” a testigos para
narrar sus vivencias. En el cruce de estas tres “realidades” ;de qué

alerta?' éticos, conceptuales o metodolégicos deberiamos ser
conscientes?

La h.lstona en primera persona encarnada en actores vivos, en testigos, fascina
precisamente por su carnadura, Uno ha visto que la “fascinacién’ por el
testimonio” que a veces actia sobre los investigadotes, funciona del mismo
modo en los alumnos que participan de una experiencia asi. Ese es un cuidado
que hay que tener, sobre todo porque muchas veces quien va a dar testimonio
a una escuela llega rodeado de toda un aura de excepcionalidad que dificulta
romper ese clima. En relacién con esto, un resguardo ético es el de cuidar a
quicn f‘]eade compartit —lo que significa exponer piblicamente- su
sub]cn\fxdad.encarnada en un testimonio, Mds adn cuando en general se trata
de testimonios —o por lo menos los que en primer lugar trae a la mente tu
pregunta- particularmente cercanos a sttuaciones dolorosas. Cuidar  al
testimoniante es también cuidar a los que escuchan,

Un tesimonio es un recurso pedagdgico bien potente, y debe ser tramitado
con cantidad de clcmen_tos que permitan aprovecharlo: la preparacién previa
de preguntas con los chicos, coma pura llegar a una instanda de didlogo y no
de arenga, explicarle a quien nos visita que eso es lo que vamos a hacer, que
agradecemos el esfuerzo de revivir situaciones dolorosas y respetamos: Cflzsa



situacibn pero que tenemos nuestras propias preguntas, desde el hoy. Estamos
hablando de la circulacién de testimonios en primera persona en ocasién de
una efeméride; esto puede ser mucho méis mediado cuando por ejemplo nos
planteamos un breve trabajo con entrevistas en el transcurso de la cursada,
digamos. Aquf cstos recaudos pueden ser mas sostenidos y la voz del testigo
efitra en otto marco; es mas facil mediar.

Creo que si uno no toma recaudos minimos, mejor es no generat situaciones
de exposicidn actitica ¥, €0 un punto, banal. Pero dicho esto, inmediatamente
a continuacion reivindico la presencia de las voces en ptimera petrsona en las
escuelas, y en la produccién historiogrifica: un espacio publico y de
circulacién social como es una escuela s el lugar por antonomasia para
reparar heridas sociales encarnadas en individuos, para reconstruit pucntes
rotos por la tepresidn y el dolor. Dutante afios hablamos de democratizat la
historia. Que vayan parientes o vecinos de nuestros alumnos -o nuestros
alumnos mismos, segin la escuela- a hablar de sus cxpetiencias, y producit un
hecho educative con eso, es una gran forma de darle sentido a csa idea de
construccién democritica del conocimiento. Pero insisto, esto debe ser
mediado.

Vos mencionabas a Sarlo, y ahi yo tengo un punto de desacuerdo importante:
creo que ella denuncia una saturacién de un tipo especifico de testimonios,
citcunscritos casi dirfa 2 una clase y a una forma de experiencia polidca: la de
las organizaciones armadas o sus periferias, la de los sectores medios
politizados y la represion que sufderon. Como contrapartida, cantidad de
voces estan ausentes: las de los sectores obteros, Ias de las familias que
tuvieron a sus hijos en Malvinas o movilizados al sur; los “desaparecidos
vivos”, antiguos trabajadores de los cordones industriales de Ja repablica. El
espacio central para que eso circule, en un pais en fragmentos, son las
escuelas. Por eso la etapa superadora al mecanismo hagiogrifico de las viejas
efemérides es la instalacion de instancias, espacios de reflexidn,

5. Analizando la proliferacién de memotia —como objeto de estudio, en
las conmemoraciones, la patrimonializacién- en Francia, Jacques Revel
sostiene que, en ese contexto, tal vez no sea intitil recordar que junto a
un “debet de memoria” también existe un “deber de historia®
¢Podriamos trasladar la reflexién a nuestro pais? iqué balance se podria
realizar? scudlcs setian las tareas pendientes?
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Escribi hace tiempo un texto sobre el “estado actual de la memor.ia”, por
decirlo asi, que titulé “Rechazo del premio consuelo. Sobte la memoria como
fin”. Creo que efectivamente hay un deber de historia que no podemos
resignar, Sobre todo cuando parecetfa que cantidad fle ll{chas socia_lcs (ahora
que hay juicios reabiertos, sitios sacralizados, historias conocidas) h_:%n
alcanzado sus objetivos. ¢Cémo se sigue? Hace poco Victor De Gennaro dijo
algo que me conmovié: somos un pais de sobrevivientes, y no hay proyecto
politico que se sostenga sélo con sobreviv_ientcs. Tenemos que recuperar la
capacidad de proyectar futuro. ¢Cémo nos interpela esta necesidad en nues’tra
calidad de profesionales que intervienen sobre el pasado?_Esc €s para mi el
“deber de historia”. Basicamente, ejercer nuestras intervenciones criticas sobre
las memorias: las que consideramos “propias”, y las “ajenas”. Sobre toc'lo
cuando, a veces, hay coincidencias puntos ciegos que no son menores atn
entre memorias que uno adscribirda, por ¢jemplo, a clases opuestas: desde el
discurso memorialista, hoy inclusive encarnado en el Estado, hemos al_canzado
una suerte de reparacidén histdrica en relacién con las victimas de la dlcltadu’ra,
pero veinticinco afios después, y con la década del noventa en el medio, sélo
timidamente discutimos que vivimos en el pais que rigen los vencedores del
enfrentamiento social brutal que la dictadura difimié a sangre vy fuego.
Entonces, intervenir criticamente sobre la memora signiﬁc.a colaborar en la
recuperacion de la dimension pelitica del espacio pdjbhco. No se trata
solamente de ejercer de “matadores de mitos”, como escribe Hobsbawm, que
eso somos. Significa saber que “matando mitos” estamos contribuyendo a que
otros actores sociales se armen sus propios nuevos mitos, cosan sus banderas
y salgan a una calle que, para nosotros, aun huele demasiado a Muerto y a
dolor. Probablemente esa sea la tensién mis fuerte cuando uno trabaja con la
historia reciente: el lugar es dificil, pues el tironec entre la.s.hcrramicntas
profesionales que a la vez son la esencia de nuestra forma de vivir y ser —somos
historiadores- muchas veces puede chocar con la necesarta cuota de fe que
implica toda participacién politica, con la necesidad de creer,
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