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A cuarenta afios de los movimientos sociales de fines de los sesenta, la
sociedad argentina reflexiona sobre los profundos cambios que han lle-
vado desde aquellas décadas en las que la politica era una preocupacion
lacerante, a un escenario bien diferente donde las utopias parecen haber
desaparecido y las incertezas se encuentran en la base de toda accion
intelectual y politica. Quiénes tenemos por vocacion y trabajo la transmi-
si6n de la historia a las nuevas generaciones y la formacion de sus profe-
sores, no podemos permanecer indiferentes frente a las mdaltiples re-
flexiones, debates, conmemoraciones que han tenido lugar a lo largo y lo
ancho del pais. RESENAS, produccién académica de APEHUN (Aso-
ciacion de Profesores de Ensenanza de la Historia de Universidades Na-
cionales), se hace eco de esas reflexiones y le dedica en ésta, su séptima
publicacion, el Dossier tematico. ¢Qué nos dicen aquellas rebeliones de
ese periodo denso, de esa efervescencia social y sus formas de acciéon
politica? ¢;En qué medida cierran una etapa y abren otra? Qué prefiguran,
qué clausuran? ;Por qué Cérdoba, por qué Rosario?

Cristina Viana, investigadora de la Universidad Nacional de Rosario,
apela al titular de una revista de la época: “Arde del interior” para sinteti-
zar aquel momento en que Rosario se suma a las movilizaciones y pro-
testas sociales de Corrientes, Tucuman, Cérdoba, Cafiada de Gémez y
Cipolletti. En una suerte de “imperativo militante” los sectores comba-
tivos de la clase obrera e importantes segmentos de la juventud plante-
an alternativas al orden existente, con la convicciéon que el cambio no
s6lo es posible sino necesario. Para elaborar una explicacion, la autora
inscribe el 69 en el tiempo largo, describe los actores sociales, su con-
texto nacional, internacional y local, relata los acontecimientos. Nuestra
pregunta inicial sobre el sentido de estos movimientos encuentra res-
puesta: los movimientos sociales del 69 suponen el fin de una época y
la apertura de otra, mas intensa, mas acelerada; los afios ‘60 y ‘70 estan
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atravesados por una problematica similar: la centralidad de la politica y
el crecimiento de las expectativas revolucionarias.

Monica Gordillo, docente investigadora de la Universidad Nacional de
Cérdoba, movilizada como Viana, por la fuerza de los actos de con-
memoracion del “69, se pregunta sobre la relacion que ello tiene con las
huellas que en la sociedad argentina dejé la movilizaciéon social que
culminé tragicamente los dias 19 y 20 de diciembre de 2001. Aclara que
esas reflexiones le suscitaron nuevas preguntas: ;Qué formas adopta la
violencia colectiva? ¢Qué relaciéon guarda con las modalidades de los
regimenes politicos? Diferencia “violencia colectiva” de “violencia po-
pular”; describe los factores que intervienen en la disponibilidad de los
actores sociales para la rebelion y precisa aquellas representaciones de
“injusticia” que los lleva a pasar de la disponibilidad a la accién. Las
notas distintivas del ambito local —entiende- se inscriben en una crisis
de mediana duracién, crisis que incide primero en la acumulaciéon del
capital y, de alli, en las posibilidades de construccién de hegemonfa. El
relato de las jornadas del 29 y 30 de mayo le permite mostrar pistas
sobre algunas razones por las cuales la marcha organizada se convierte
en rebelion y adquiere caracteristicas de violencia popular. Su articulo
avanza entonces desde el relato/explicacién de un acontecimiento a
reflexiones tedricas que habilitarfan el estudio de otros tiempos, otras
circunstancias en las que la accién politica toma la forma de violencia

popular.

Finalmente, Gustavo Morello s.j., docente de la Universidad Catdlica
de Cérdoba, incorpora al analisis el papel de la iglesia catélica en aque-
llos afios y esos acontecimientos. ¢Cémo incidio lo religioso en el mayo
cordobés? :Qué rol asumieron los catdlicos? En su relato distingue los
sectores de “Ciudad Catdlica”, al que pertenecia el gobernador Caballe-
ro, de otros mas proclives a las reformas eclesiasticas del Concilio Vati-
cano II y Medellin. Destaca la actuaciéon de Tosco y los acontecimientos
que llevan al atentado contra la Universidad Catdlica a un mes del Cor-
dobazo. Sosteniendo que la demanda de participacion politica es una de
sus multiples causas, entiende que el sustento ideolégico de la actuacion
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de los estudiantes en el movimiento fue no sélo el sabattinismo, el pe-
ronismo o la tradicién marxista, sino también el catolicismo progresista.

Cuarenta afios desde aquellos dias, en el nuevo escenario del siglo XXI,
entre “iusiones y rutinas’ ¢la ensefianza de Historia acompana los tiem-
pos? Hablar de esas ilusiones y registrar, interpelar, sistematizar, esas
rutinas, constituyen parte de los objetivos de esta revista que congrega
docentes de historia de todo el pafs en didlogo con paises hermanos
latinoamericanos.

En este namero, las autoras colombianas Sandra Patricia Rodriguez
Avila y Olga Marlene Sanchez Moncada, en su articulo Problematicas
de la enserianza de la historia reciente en Colombia: Trabajar con la memoria en un
pais en guerra, dan cuenta de los debates sobre la ensefianza de la historia
en su patria y los relacionan con la ausencia del conflicto armado co-
lombiano en la propuesta curricular. Sostienen que esta situacién es
claramente diferente a lo que sucede en Argentina, Chile y Uruguay,
donde, de un cierto modo, se han cerrado los procesos de violencia
politica lo que ha permitido ponderarlos como experiencia historica e
incluirlos como parte de los contenidos curriculares. En el caso colom-
biano, el conflicto armado no esta siendo analizado como un fenémeno
histérico complejo y la version oficial, difundida por los medios, lo re-
duce a un problema de capacidad militar que debe ser reforzada conti-
nuamente para confrontar la amenaza terrorista que aun persiste. Par-
tiendo de la conviccidon que el trabajo con la memoria es un acto politi-
co, proponen una estructura tematica y pedagdgica para incorporar este
topico en el ambito curricular.

Por su parte, Joan Pagés de la Universidad Auténoma de Barcelona,
desde un cierto escepticismo sobre los resultados de las reformas edu-
cativas, sostiene que si bien la investigacién didactica ha aumentado
cuantitativa y cualitativamente, la realidad de la ensefianza no ha cam-
biado ni se ha transformado con el ritmo de los descubrimientos de esa
investigacion. Tras revisar las aportaciones de diversos autores sobre la
construccion de un pensamiento histérico -conciencia  histori-
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ca/pensamiento ctitico- afirma que, estas reflexiones pueden propot-
cionar a formadores de docentes y a quienes trabajan en el campo de la
didactica de la historia, nuevas perspectivas en la busqueda de facilitar el
aprendizaje de los alumnos a ser actores y ciudadanos mas criticos para
responder a los retos que el siglo XXI plantea. Como un ejemplo de
procedimientos en una clase de historia incluye, en Anexo, textos y
actividades sobre la guerra civil espafiola.

La preocupacion por las efemérides en la escuela es recurrente en traba-
jos de investigacion realizados por profesores de historia que vivencian,
desde la experiencia personal, las tensiones que las mismas plantean al
interior de las escuelas. Profundizando la tematica, Maria Esther Mu-
fioz (Universidad Nacional del Comahue) se pregunta por la incorpora-
cion de efemérides sobre la historia reciente. Parte de la conviccion que
el pasado es y sera inevitablemente un terreno de disputa y, en este sen-
tido, se pregunta, ¢en qué medida la inclusién del pasado reciente en la
agenda conmemorativa toma en cuenta el espacio de experiencias de los
jovenes? ¢Son ellos quienes le otorgan sentido? Sostiene que en tanto
no se abandone el tradicional mecanismo de las efemérides traspasando
el mero estadio conmemorativo, sera dificil actuar con sentido socio-
histérico que favorezca cuestionar identidades heredadas y poner en
evidencia uso y abusos del pasado; cuestionamientos que permiten re-
pensar la complejidad de la problematica planteada.

El equipo conformado por Beatriz Aisenberg, Delia Lerner, Patricia
Bavaresco, Karina Benchimol, Alina Larramendy y Ayelén Olguin
(Universidad de Buenos Aires) da cuenta de los primeros avances de
una investigacion en campo realizada a partir del afio 2005. Desde el
reconocimiento de las dificultades que afrontan los alumnos para com-
prender los textos y para estudiar, la experiencia investigativa busca
apoyar la responsabilidad de ensefiar a leer en las clases de historia. Para
ello, se disefia una secuencia didactica sobre la brusca disminucion de la
poblacién aborigen como consecuencia de la conquista de América que
incluye textos de autores y uno especialmente elaborado por integrantes
del equipo. Los mismos responden a dos niveles interrelacionados: por
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un lado, la problematica histérica propiamente dicha: el proceso que
llev6 a la muerte a millones de aborigenes, instancia que involucra un
complejo entramado de factores y, por el otro, consideraciones sobre la
naturaleza del conocimiento histérico: la contrastaciéon en el aula de
explicaciones con perspectivas diferentes de manera de vivenciar que la
historia es reconstruccion del pasado. Los resultados de la investigacion
orientan hacia la idea de que el pensamiento causal en Historia no es
una “habilidad general” sino una construccion estrechamente vinculada
al conocimiento del contenido histérico especifico.

En el marco de preocupaciones analogas sobre las practicas de lectura y
escritura en la ensefianza de la historia, Gisela Andrade, Marisa Mas-
sone y Sonia Nuflez -también de la Universidad de Buenos Aires-
incorporan y analizan la problematica en la formacién de profesores
para la escuela media. Abogan por una forma de leer que haga sospe-
char del texto, interrogarlo a la vez preconizan una escritura que supere
la reproduccion, que sea una herramienta para desarrollar el lenguaje y
el pensamiento. A partir de una revision de modelos y categorias teori-
cos, referidos a la comprension y produccion de textos, sostienen que la
lectura y la escritura de diversos lenguajes no constituyen meras compe-
tencias técnicas sino que deben ser abordadas como actividades cultura-
les potentes para la transformacién del conocimiento. A partir del anali-
sis de las propuestas de las catedras del profesorado de Historia de la
UBA, en la que incluyen la propia, encuentran que son escasos los es-
pacios en los que se aborda la ensefianza de la lectura y escritura de los
textos desde una posicion critica. Por ello entienden su aporte como un
intento de saldar la deuda con los egresados de historia, la gran mayoria
profesores, que deberan resolver diariamente en las escuelas un pro-
blema central para el aprendizaje de la asignatura.

El articulo, Huellas y marcas para pensar la historia regulada en Cdrdoba de
Nancy Aquino y Susana Ferreyra (Universidad Nacional de Cérdoba) es
parte de un proyecto mayor que se propone ahondar en continuidades y
rupturas en el cddigo disciplinar de la bistoria, en términos de Raimundo
Cuesta Fernandez. Se trabaja la propuesta curricular nacional y la juris-
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diccional en la busqueda de indicios que revelen esas continuidades y
cambios. Algunas discontinuidades en las notas distintivas del mismo
permite a las autoras plantear, a nivel de hipdtesis, una ruptura en el
modo de educacion tradicional elitista que en Espafa aparece en la década
de los sesenta y en nuestro pafs se ubicarfa, en desfase temporal impor-
tante, a partir de la década de 1990. El articulo por su adecuado soporte
empirico y bibliografico resulta, ademas, un aporte significativo para
estudios comparativos -de mayor alcance- respecto de la transforma-
cion curricular en las distintas jurisdicciones.

Dos interesantes contribuciones provienen de colegas de Brasil: Selva
Guimaries Fonseca y Astrogildo Fernandes da Silva Junior (Uni-
versidad Federal de Uberlandia) escriben sobre Conciencia histirica, idents-
dades y ensenianza de la Historia en escuelas del medio rural brasileio. A partir
del analisis de los Parametros Curriculares Nacionales (PCNs, 1997) se
interrogan sobre su incidencia en la formacion de la conciencia histérica
y de las identidades de los jovenes estudiantes y profesores de Historia
en el medio rural brasilefio. El trabajo se desarrolla en cuatro partes: la
primera, presenta una revision del concepto conciencia historica; en la se-
gunda, se describe brevemente la historia de la ensefianza de la Historia
en Brasil; una tercera, presenta los PCNs y las Directrices Operaciona-
les de la Educacion rural buscando establecer relaciones con el interro-
gante planteado. Concluyen que los PCNss significan un avance conside-
rable para los alumnos en la posibilidad de pasaje desde una conciencia
histérica “tradicional y ejemplar” hacia una conciencia histérica “critica
y genética”. Por cierto, entienden que los documentos no constituyen
garantia suficiente; resultan necesarias investigaciones que registren los
saberes y las practicas de los profesores de Historia y, a la vez, politicas
publicas que posibiliten la formaciéon continua de docentes de escuelas
rurales de manera de estimular estudios criticos de los documentos ofi-
ciales.

Claudia Sapag Ricci (Universidad Sao Pablo) y Dilma Celia Mallard
Scaldaferri (Universidad Vale do Rio Verde) dan cuenta de una inves-
tigacion de campo sobre la construccion de conceptos historicos -

- 10 -
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focalizada en el concepto tiempo historico- por parte de escolares de 10
y 11 afios de edad. La investigacion se fundamenta en la corriente so-
ciocultural de Vygotsky y la filosoffa del lenguaje de Bakhtin; parten del
supuesto que existen dos ejes articuladores de la ensefianza y del apren-
dizaje de cualquier disciplina escolar. El concepto de “letramento”, res-
ponsabilidad de todos los profesores, es definido como el proceso de
aprendizaje de la lectura y de la escritura involucrado en el acto de leer
el mundo. Un segundo eje lo constituye el concepto de lengua como
discurso, esto es, comprendida como parte de contextos de uso, como
palabra en movimiento. El estudio de caso evidencia una practica en la
que los conocimientos se construyen en alternancia entre las palabras de
los alumnos, de la profesora y los instrtumentos mediadores.

En la secciéon “Entrevistas”, continuando con la serie de dialogos con
docentes-investigadoras en didactica general, Teresita Moreno conversa
con Susana Barco, permanente colaboradora de esta publicaciéon y de
larga trayectoria en el campo. Interesa bucear en sus palabras sobre la
siempre conflictiva relacion didactica general/didacticas especificas.
Entiende que en la misma, no hay subordinacién, cada una tiene un
objeto de enseflanza distinto y ninguna puede subsumir a la otra, por el
contrario, la relacién es de enriquecimiento reciproco. Por cierto, en su
argumentacion entra también el rescate del sujeto de aprendizaje con-
creto mas alld de abstractas taxonomias. Desde alli, Susana Barco re-
flexiona sobre las posibilidades de la integracion de equipos interdisci-
plinarios y la conjuncién de ese trabajo en la formacion inicial y conti-
nua de los profesores. Duras sus afirmaciones cuando habla del disefio
curricular de los profesorados de historia en la universidad; a partir del
supuesto e/ que sabe, sabe enseiar’ —sostiene- la formacion docente es
relegada a un apéndice en esos estudios. Historia oral, memoria, historia
reciente, resultan otras tematicas presentes en las palabras de Barco,
dando cuenta de una trayectoria intelectual, en la cual, la didactica se
construye en las fronteras de una multiplicidad de ciencias sociales.

Como se ha intentado reflejar en esta presentacion y se confrontara en
didlogo con los articulos, las problematicas que recorren los escritos dan
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cuenta de una preocupacion, una pasion, una inquietud, la permanente
inconformidad frente a nuestras practicas; en fin, la convicciéon que la
unica defensa posible frente a la rutina y las ilusiones vacias es el ejerci-
cio de lo que Octavio Paz llama el “4cido corrosivo del pensamiento
critico” que desdibuja y desgasta los mitos petrificados permanente-
mente reproducidos por los rituales.

Coordinacién Editorial
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Problematicas de la ensefianza de la historia
reciente en Colombia:
Trabajar con la memoria en un pais en guerra

Introduccion.

La necesidad de comprender y actuar en las condiciones y dinamicas del
presente, ha convertido a la ensefianza de la historia reciente, en un enfo-
que pertinente y oportuno para incentivar procesos de formacion, desde
el cual, docentes y estudiantes, puedan articular l]a manera como constru-
yen sus posiciones politicas, a las circunstancias historicas que configura-
ron su realidad actual. En América Latina, la reflexién mas sistematizada
sobre las implicaciones de la ensefianza de la historia reciente, se ubica en
los paises del Cono Sur, donde los efectos éticos y juridicos de los acon-
tecimientos que se busca analizar en el aula, ocurridos durante las dicta-
duras militares de los afios setenta, son objeto de debate publico.'

Desde nuestra perspectiva, en paises como Argentina, Chile, o Uruguay,
el debate sobre la incorporacion del pasado reciente en la ensefianza, se
ha dado por dos factores: de un lado, los efectos en las decisiones politi-

! Entre los trabajos que circulan en nuestro medio y que tratan esta problematica en
los paises del Cono Sur se encuentran: de Amézola, Gonzalo. (2000) Problemas y
dilemas en la ensefianza de la historia reciente. Revista Clio. N°12; Jelin, Elizabeth y
Lorenz, Federico (comp.) (2004). Educacién y memoria: la escuela elabora el pasado.
Madrid: Siglo XXI; Raggio, Sandra. (2004). La ensefianza del pasado reciente. Hacer
memoria y escribir la historia en el aula. Revista Clio & Asociados. Argentina: Univer-
sidad Nacional del Litoral, volumen 5; Gutiérrez Alvarez, Coralia. (2005). Algunos
problemas de la ensefianza de la historia reciente en América latina. Universidades,
julio-diciembre, 17-22; Funes, Alicia Graciela. (2006). La ensefianza de la historia
reciente/presente. Revista Digital Escuela de Historia. Salta: Universidad Nacional de
Salta. Vol. 1, N°. 5, 91-102; Carretero, Mario y Borrelli, Marcelo. (2008). Memorias
recientes y pasados en conflicto: ;como ensefar historia reciente en la escuela? Cultura
y Educacion, Vol. 20, N°. 2, June, 201-215

- 15 -
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cas y en la opinién publica, del trabajo sobre la memoria, liderado por
diversos movimientos y organizaciones sociales que han reivindicado las
victimas de las dictaduras militares; y de otro lado, la transiciéon hacia la
democracia, ocurrida en estos pafses desde mediados de los afios ochen-
ta, caracterizada por la consolidacion de algunos mecanismos de justicia y
de responsabilidad politica, sobre los efectos traumaticos de los gobier-
nos dictatotiales. Estos dos factores han contribuido a cerrar, de un cier-
to modo, los procesos de violencia politica ocurridos en dichos paises y a
ponderar esta experiencia historica, en la perspectiva de analizar las dicta-
duras militares, como parte de los contenidos curriculares.

No ocurre lo mismo en el caso colombiano, donde la omnipresencia de
la guerra en el devenir nacional, hace que vivamos unos presentes per-
petuos y aplastantes, donde todos los tiempos se juntan en el momento
en el que vivimos (Sanchez, G, 20006), sin que ningin proceso politico y
juridico, de los intentados en la historia reciente, resuelva el conflicto
armado y detenga la confrontacién. Por el contrario, dichos procesos,
como la Ley de Justicia y Paz o la reciente Ley de Victimas, mantienen y
hacen mas compleja la guerra interna, y le dan un caracter de presencia
permanente en la vida nacional.

A pesar de su relevancia para la comprension del pais, no se difunden
trabajos de tipo pedagdgico, que puedan involucrar explicitamente la
historia reciente en el curriculo, y particularmente el conflicto armado
interno, ni se orientan los trabajos de investigacion y reflexion, hacia el
disefio de espacios de reelaboraciéon de la memoria social, desde las
practicas de ensefianza de la historia y de las ciencias sociales. Aunque
existe una vinculacion estrecha de los actores escolares con las dinami-
cas y los efectos de la guerra interna, las exigencias sociales y estatales
que se le hacen a la escuela, se orientan a cumplir los requerimientos
evaluativos del sistema educativo, que busca desarrollar habilidades y
competencias en el marco de un esquema estandarizado de educacion’,

2 Desde principios de los afios noventa se promueve la aplicacién de los estandares
basicos y lineamientos cutriculares, para desarrollar competencias cognitivas, proce-
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y no se encuentra en la agenda educativa, una politica de incorporacion
de la historia reciente o de la memoria del conflicto armado colombia-
no, ni como tépico curricular, ni como objeto de trabajo pedagdgico.

Por tanto en este articulo, expondremos las discusiones en ensefianza
de la historia que se han dado en el pais, y la manera como su orienta-
ci6én, ha obstaculizado la incorporacién del conflicto armado colombia-
no como temdtica curricular, y propondremos un modelo de trabajo
pedagdgico a partir del cual es posible incorporar esta tematica en el
ambito curricular, en la perspectiva de incentivar posturas criticas sobre
las dinamicas de la guerra interna en el pafs.

I. Ensefianza de la historia en Colombia.

A partir de 1984, la historia como asignatura escolar, se integré en un
area mas amplia denominada “ciencias sociales”. Desde ese momento,
los debates en torno los contenidos, metodologias y objetivos formati-
vos de la ensefianza de la historia han estado sujetos a dos factores: las
reformas educativas trazadas desde la década de los setenta y la forma-
ci6n de maestros en el ambito profesional y durante el ejercicio docen-
te. A continuacion analizaremos cada uno de estos factores en la pers-
pectiva de evidenciar la poca importancia dada en estos debates a la
historia reciente, y en particular al conflicto armado colombiano.

dimentales, valorativas y sociales, y argumentativas, propositivas e interpretativas,
definidas segin el Ministerio de Educaciéon Nacional — MEN “de acuerdo con para-
metros internacionales” y segin las “nuevas exigencias de la sociedad contemporanea”
[MEN, 2004: 15. Se pueden ver los documentos: Ver los documentos: Ministerio de
Educacién Nacional. (2003). Lineamientos curriculares, Ciencias sociales. Bogota:
MEN; Ministerio de Educacién Nacional (2003). Estandares basicos de competencias
ciudadanas. Educacién Basica y Media. Bogota: MEN; Ministerio de Educacién Na-
cional. (2004)]. Estandares basicos de competencias en ciencias naturales y ciencias
sociales. Formar en ciencias: el desaffo, lo que necesitamos saber y saber hacer. Bo-
gota: MEN).
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I.1. Las reformas educativas y el debate pedagégico.

En 1967 se celebrd en Williamsburg (Virginia) la Conferencia Mundial
de la Crisis de la Educacion, en la cual se planteé como preocupacion
fundamental, la superacion de la crisis de los sistemas escolares naciona-
les, que debian adaptarse y proponer un nuevo modelo de sociedad.
Para tal fin el informe de dicha conferencia definié dentro de las metas
comunes propuestas para los diferentes gobiernos, que “Va educacion debia
ser un proyecto total y no una serie de acciones inconexas (Puiggros, A, 1980:
195)”. En esta direccién recomendd,

“ue cada sistema adoptara como principios de  funcionamiento: la
planificacion  edncativa, la revision de los programas académicos, la
modernizacion y reforma de la administracion, la formacion docente, la
revision de materiales y bibliotecas, en funcion de una “educacion para la
comprension internacional (Puiggrds, A, 1980: 196)”.

El propdsito de la conferencia y sus documentos posteriores, era
homogenizar los sistemas educativos promoviendo una crisis generali-
zada de la civilizacion—reflejada en la disparidad de los sistemas educa-
tivos nacionales— que debia superarse mediante la reconstruccién de
los valores occidentales’, la unidad nacional en torno a principios mora-
les universales y la promocion de un nuevo modelo de formacion. En
esa direccién se condiciond la financiacion —Fundaciones Rockefeller,
Fundacién Ford y Banco Mundial— otorgada a los paises latinoameri-
canos a la moderacion de la democracia y a la formacién de un cuerpo
de expertos dispuestos a superar la crisis de la educacion y la cultura.

Como respuesta a estas demandas internacionales, en Colombia se ini-
ci6 desde los afios setenta, el Programa de Mejoramiento Cualitativo de
la Educacion, que reformé el Ministerio de Educacién Nacional (1976)
y desarroll6 la reforma curricular de 1978 (Decreto 1419), basada en los

3 Teodore Brameld, definié esta reconstrucciéon de valores occidentales desde la edu-
cacién como “teorfa pedagdgica reconstruccionista”. (Puiggros, A, 1980: 1906)
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planteamientos de la tecnologia educativa. I.a Tecnologia Educativa
incorpord la teorfa de sistemas para mejorar la relaciéon costo-
efectividad, en todos los componentes del sistema educativo y se defi-
ni6é como “un proceso sistemiitico y ragonado de andlisis y solucion de problemas
edncativos”. .., “referidos al maestro, al proceso de ensenianzga aprendizaje o a otros
relacionados con la necesidad de configurar y fortalecer el sistema edncativo (Marti-
nez, A; Noguera, C; y Castro, J, 2003:161-162)”. Su incorporacion, bus-
caba segun Carlos Vasco

“matizar el creciente grado de  concientizacion de los  estudiantes,
supnestamente provocado por la estrecha relacion entre maestros y alumnos.
Desde este punto de vista era conveniente disminuir en lo posible el contacto
personal formativo del nifio con el maestro, y procurar aumentar ¢l contacto
del nifio con los materiales, con los computadores, con los textos
programados, con los folletos y los mddulos (Rodrignez, A, 2002: 30)”.

Esta reforma fue rechazada por los profesores e investigadores del
area’, quienes en el marco de la Federacién Colombiana de Educadores
(FECODE), propusieron la conformacion del Movimiento Pedagdgico
Nacional,” desde el cual los docentes se convirtieran en trabajadores de
la cultura y profesionales de la pedagogia. Los docentes “dieron por prime-
ra veg la batalla en su propio territorio, en el campo particular de su guebacer: la
ensenanza. Sin duda éste ha sido el acontecimiento cultural y pedagdgico, mas inpor-
tante de nuestra bistoria reciente (Martinez, A; Noguera, C; y Castro, ],
2003:161-171). En 1983 se fundé el Centro de Investigacion Educativa

4 De acuerdo con Tamayo, A (2006: 102), “La reforma educativa que proponia el
gobierno se fundamentaba en los principios de la psicologia conductista y reducia el
maestro a ser un simple “administrador de curriculo”, pensado, organizado e impues-
to por “los técnicos del ministerio de educacion” quienes obsesionados por el cum-
plimiento de “objetivos instruccionales”,negaban la voz y el pensamiento a los maes-
tros, reducian el proceso de aprendizaje al cumplimiento de objetivos “observables”
predeterminados por la Tecnologia educativa y el disefio instruccional (TEYDI) asi
como también centraban la enseflanza en la transmision fiel de contenidos”.

> El Movimiento Pedagégico Nacional fue proclamado en el XI Congreso Nacional
de FECODE, realizado en la ciudad de Bucaramanga en 1982
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(CIED), se conformaron filiales regionales, y se cre6 en 1984 la Revista
Educacion y Cultura. A partir del trabajo del Movimiento Pedagogico,
se fortaleci6 la produccion pedagogica y educativa del pais y se consoli-
daron experiencias innovadoras, que involucraron las condiciones del
contexto social en sus propuestas. Entre estas experiencias se encuen-
tran: Escuela Popular Claretiana de Bogota y su proyecto de “Filode-
hambre” en Neiva (Huila); el proyecto de Candelaria (Atlantico); y el
Grupo Pedagdgico de Aipe (Huila); la Escuela Pedagdgica Experimen-
tal (EPE) (Bogota); el Grupo Pedagogico de la Region de Ubaté (Cun-
dinamarca); y el proyecto educativo del Consejo Regional Indigena del
Cauca-CRIC.*

Ademas de la innovacion pedagdgica, se incentivo la investigacion edu-
cativa y se fueron consolidando tres tendencias que contribuyeron a
conformar el campo intelectual de la educaciéon en Colombia: 1. La
etnografia educativa, que se planteé como un esfuerzo por comprender
el acontecer cotidiano de la escuela y de la ensefianza, a partir de cate-
gorfas derivadas de la observacion participante de las practicas pedago-
gicas, y de la interrelacion entre el investigador y el contexto de investi-
gacion. 2. La recontextualizacion habermasiana, que buscé abordar des-
de la teoria critica, el discurso pedagdgico y su especificidad, en la pers-
pectiva de poner en cuestion la racionalidad instrumental de la reforma
curricular, frente a una comunicacion significativa, que articule (la vida
social y el discurso pedagogico) los engranajes problematicos de la rela-
cion pedagdgica. 3. La perspectiva disciplinar, que articula la reflexion
epistemoldgica con la investigacion historica para establecer mediante la
historicidad del maestro, del método y de la escuela, los limites discipli-
nares de la pedagogia (Diaz, M, 1993).

¢ Para mayor informacién sobre estas experiencias se puede consultar Cardenas, Marta
y Rojas, Felipe (2002). El movimiento Pedagégico. Una mirada desde los Grupos
Pedagégicos. En: Veinte afios del movimiento pedagégico 1982-2002. Entre mitos y
realidades. Hernan Sudrez comp. Bogota: Cooperativa editorial magisterio y Corpora-
cion Tercer Milenio, p.231-248
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Los trabajos de innovacion y de investigacion, propuestos desde estas
perspectivas, buscaban involucrar los contextos sociopoliticos como par-
te de los contenidos que podtian ser ensefiados, pero no se disefié una
estrategia curricular amplia que hiciera del conflicto armado una tematica
central de analisis. En la misma dinamica de las reformas iniciadas en los
afios setenta, se propuso una renovacion curricular en 1984 (Decreto
1002), que articuld la historia y la geografia como partes de un area de
formacion comun del plan de estudios, dirigido a la educacion basica
primaria y secundaria, lo cual gener6 tres tipos de discusiones entre los
profesores e investigadores: una estaba liderada por los historiadores,
quienes iniciaron una discusioén sobre la necesidad de incorporar las in-
vestigaciones historicas de “la nueva historia” en los contenidos dirigidos
a la ensefianza, para superar los contenidos subordinados a planteamien-
tos de una narrativa histérica apologética y episddica, que impedia que se
abordaran en el ambito escolar los avances de la disciplina histérica (Ar-
chila, M, 1985, Roux, R, 1985 y Suarez, H, 1989). La segunda, mostraba
la ventaja de trabajar de manera articulada la ensefianza de la historia y de
la geografia, debido a que en forma independiente, no es posible conocer
la realidad social. Esta tendencia buscé proponer proyectos curriculares
de integracion que posibilitaran un conocimiento integral de la sociedad
(Barbosa, R, 1986 y Cajiao, I, 1989).

La tercera, incorporé la psicologia (Torres, A, 1994) como componente
rector de los procesos curriculares. Una primera apropiacion, se hizo
desde la psicologia genética (De Zubirfa, M. y De Zubitfa, J, 1986). A
partir de sus planteamientos, se buscé formular una teorfa, denominada
“Pedagogia Conceptual”, donde la seleccién de contenidos educativos,
los métodos, los recursos y el diseno curricular debian corresponder a
una ordenacién definida por los estadios de desarrollo psicolégico, para
modificar nociones y preconceptos en conceptos elaborados desde las
ciencias naturales y de las ciencias sociales’. La segunda apropiacion se

7 Desde esta perspectiva se disefié la serie de textos escolares: ciencias sociales para
pensar, organizados en dos grandes ciclos: el primero, correspondiente a los tres pri-
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llevé a cabo desde la pedagogia conceptual (Gémez, | (1990). Desde
esta postura se sostenia que el cambio conceptual como paradigma
didactico, no se habia desarrollado en la ensefianza de las ciencias socia-
les, debido a tres problemas: epistemoldgicos (dificultad de aplicar la
nocion de paradigma y de revolucién cientifica a las Ciencias Sociales),
psicologicos (necesidad de establecer las diferencias entre la construc-
cién del conocimiento fisico y la construcciéon del conocimiento del
mundo social) y pedagdgicos y curriculares (no existian puentes con los
saberes especificos de las ciencias sociales porque no se habifa construi-
do el objeto de su ensefianza).®

Entre 1984, ano de promulgacion del decreto de renovacion curricular y
1994, afio de formulacién de la Ley General de Educacion, la discusion
de los historiadores perdi6é continuidad y fuerza ante el argumento de la
articulacién curricular como mecanismo para el reconocimiento integral
de la sociedad en el ambito escolar y ante la postura psicoldgica, que se
impuso en la ordenacion curricular y en la disposiciéon de los conteni-
dos. Ni la historia reciente, ni el conflicto armado fueron considerados

mero grados de la educacién bésica primaria, basado en conceptos transdisciplinarios
y en las reflexiones de la microsociologfa familiar y escolar, y el segundo, correspon-
diente a los grados cuarto y quinto, donde se busca introducir al nifio en las categorias
de las ciencias sociales.

8 A partir de estos cuestionamientos, un equipo de investigadores de la Universidad
Distrital Francisco José de Caldas, buscé identificar y caracterizar los procesos cogni-
tivos implicados en la comprension de la historia a partir del disefio de un conjunto de
modelos pedagogicos, en los cuales se articulé la historia (Annales, Marxismo y Si-
cohistoria), la psicologfa (psicologfa socialcognitiva) y la pedagogia (ensefianza
problémica, humanismo y cambio conceptual), a partir de contenidos tematicos sobre
el siglo XVI, organizados de acuerdo con los dominios del conocimiento social: socie-
tal, psicoldgico, diddico y moral. Este grupo (Rincén, Claudia; Rodriguez, Sandra;
Castro, Jorge; Hernandez, Edilberto; Lombana, Alexis; Silva, Otlando; de la Rosa,
Laura y Mufioz, Claudia, bajo la direccién de Gémez, Jairo y Ramirez, Piedad) publicé
el libro “Pedagogia de la representacion social de la historia: siglo XVI” en 1994, que
fue reimpreso en 2000, con el nombre “Conocimiento social y ensefianza de la histo-
ria” y present6 la ponencia “el Papel de la representacion narrativa en la ensefianza de
la historia” en 1995 en el IX Congreso de Historia de Colombia.
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como parte del curriculo porque las dinamicas de la reforma de renova-
cién curricular, en términos de la integracion entre la historia y la geo-
graffa, optaron por los planteamientos de la psicologia, mas que de las
disciplinas que buscaban ser integradas en el curriculo.

Después de 1994, la activa participacion del magisterio en la formula-
cién de la Ley General de Educacion, llevé al Movimiento Pedagdgico,
a adoptar una nueva postura y tanto los CEID como la revista “Educa-
cion y Cultura”; “se pusieron enteramente al servicio de la aplicacion y
la reglamentacién de la reforma educativa (Rodriguez, A, 2002: 57)”.
Fueron entonces las facultades de educacion y los centros de investiga-
ci6n del ambito nacional, como el Instituto Colombiano para el Desa-
rrollo de la Ciencia y la Tecnologia, Francisco José de Caldas (COL-
CIENCIAS) y del ambito local, como el Instituto Distrital para la In-
vestigacion Educativa y el Desarrollo Pedagdgico (IDEP), los que pro-
movieron la investigacion y la innovacién en el area de ciencias sociales.

Entre 1995 y 2003, afio en el cual se proponen los lineamientos curricu-
lares para ciencias sociales, se producen varios trabajos de investigacion
y propuestas didacticas que buscaban continuar con los desarrollos lo-
grados en los trabajos de psicologfa cognitiva’, desarrollar los plantea-

9 En esté énfasis se encuentran trabajos que exploran conocimientos previos (Lomba-
na, H; Ortiz, M; Palomino, M y Silva, H, 2000) y contenidos de las representaciones
sociales mediante problematicas sociales como la pobreza (Rodriguez, S y Ramirez, P,
1998) o a partir de nociones sociales nucleares como el dinero, la familia y la nacién
(Gémez, J y colaboradores, 2000). Otros trabajos formulan propuestas pedagdgicas
que articulen la modalidad narrativa del pensamiento y la exploracién de las represen-
taciones sociales (Rodriguez, S y Ramirez, P, 2001). Mas recientemente en este enfo-
que se han producido trabajos que buscan definir las caracteristicas del conocimiento
social, para el desarrollo de competencias para la comprensioén, y de herramientas
conceptuales ctiticas y propositivas frente a la sociedad (Gémez, ] 2007). En la misma
postura psicologica se encuentran trabajos que abordan la manera dual (investigacién
de la disciplina e innovacién pedagbgica) como se resuelven las preguntas sobre el
para qué, el qué el cémo se aprende y como se ensefia la historia (Bermudez, A, 1993,
1994 y 1995), y la necesidad que existe de conciliar estas dos posturas en la perspectiva
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mientos de la didactica especifica de las ciencias sociales'’ o incorporar
algunos planteamientos de la historia o algunas de sus metodologias en
las practicas de ensefianza escolar'', pero en ningin caso la historia re-
ciente fue objeto de trabajo curricular.

A partir de 2003, las preocupaciones didacticas se han centrado en de-
sarrollar la formulacién de los Lineamientos curriculares en Ciencias
sociales, y las demandas formativas se orientan al estudio de problema-
ticas sociales desde una perspectiva integradora y transdisciplinaria, a
partir de ejes generadores, preguntas problematizadoras, ambitos con-
ceptuales y competencias, tal como los lineamientos curriculares lo pro-
pusieron. Las competencias son evaluadas a partir de logros e indicado-
res de logro mediante la aplicacion de pruebas censales, de las cuales se
derivan resultados estadisticos fundamentados en lo que se ha denomi-
nado en el pafs la “Revolucién Educativa”. Dicha revoluciéon busca
desde 2002 que “con los mismos recursos se anmente la cobertura y mejore la
calidad” (Presidencia de la Republica, 2002: 28), lo cual ha restringido la
educacion a “Ya eficiencia, la gestion, la planeacion, la evaluacion y el seguimiento
de programas” y ha convertido a la pedagogia en un saber instrumental
(Socolpe, 2003: 23). Esta estructura ha sido adoptada por las editoriales
que producen textos escolares, para ofrecer a profesores y estudiantes el
desarrollo de los contenidos curriculares, a partir de los requerimientos

de investigar cémo se construye el pensamiento histérico del adolescente (Bermudez,
Ay Jaramillo, R, 1997 y 1999).

10 Aunque desde el enfoque psicolégico se hacen reflexiones didacticas, los aportes en
este campo proceden de la ensefianza de la geografia. Podemos encontrar como un
buen ejemplo de esta perspectiva los trabajos del grupo Geopaideia. Este grupo esta

integrado por profesores y egresados de las universidades Pedagégica Nacional (UPN)
y Distrital “Francisco José de Caldas” (UDFJC) (Rodriguez de Moreno, A, 2000).

11" Algunos trabajos incorporaron categotias de la historia como la de “experiencia”,
propuesta por de E.P Thompson (Betancourt, D, 1993) y metodologias y fuentes de
trabajo histérico como las fuentes orales y de la reconstruccién colectiva de la historia
(Vega R 1998). Otros analizan las rutas pedagbgicas en la ensefianza de la historia,
desde la perspectiva de los historiadores (Rodriguez, J, 2004).
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gubernamentales. Dichos contenidos describen aspectos relacionados
con el conflicto armado en la perspectiva de desarrollar las competen-
cias que se requieren para el éxito evaluativo, mas que para comprender
su realidad social y actuar en ella.

1.2. El sentido de la formacion de docentes.

Después de la Ley General de Educacion (1994), la formacién profe-
sional de educadores fue objeto de debate en las facultades de educa-
cioén. Se inicié un proceso de reforma de los planes de estudio, hasta ese
momento centrados en disciplinas, para empezar a enfatizar la forma-
cion en pedagogia y didactica. La falta de consenso en torno al caracter
de la formacién profesional de los educadores, se reflej6 en el dia-
gnéstico que realizé el Consejo Nacional de Acreditacion (CNA)'™. Los
resultados de dicho diagnéstico hicieron necesaria la promulgacion de
una normatividad nacional (Decreto 272) que defini6é los mecanismos
estatales de control, sobte la formulacion de los fundamentos comunes
para la formacién de docentes, mediante procesos de acreditacion y
evaluacion®. Las facultades de educacién continuaron discutiendo el

12 “Reduccionismo de la pedagogia a esquemas instrumentales y poca comprension de su cardcter discipli-
nario e interdisciplinario, inexistencia de comunidades académicas en pedagogia y de estados del arte gue
den razon de sus avances nacionales e internacionales, ausencia de debate sobre enfoques y modelos
pedagigicos en general y de formacion de educadores en particular, precariedad de estimulos y débil siste-
matizacion de la investigacion acerca del maestro, desarticulacion entre la investigacion educativa y los
curricenlos de formacion de educadores, hegemonia del sentido profesionalizante en la formacion del educa-
dor, poco compromiso con el desarrollo de las capacidades del educador para comprender integralmente al
alumno y para ser capaz, de articular las condiciones culturales, sociales y ambientales donde realizard su
accion _formadora (CNA, 1998: 9)”. También se mostré que el estado en el cual se encon-
traba la formacién docente, mantenia la cultura escolar sujeta a esquemas autotitarios y
dogmiticos, que no incidian en el desarrollo local y nacional.

13 De este modo se redefinieron los programas académicos, para “posicionar a la pedagog-
ia como disciplina fundante e incluir la diddctica como un dmbito de reflexion a partir del cual se
genera conocimiento propio que se articula interdisciplinariamente” (Art. 2). Con este propdsito
de unificaron los criterios curriculares de las licenciaturas al establecer en los docu-
mentos normativos cuatro nucleos basicos y comunes del saber pedagdgico: educabi-
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tipo de formacion disciplinar en histérica y geografia y su vinculacion
con la ensefnanza escolar, pero al reglamentarse la reforma, se aplazaron
los debates centrales y se privilegié el cumplimiento de la norma, que
reglamenté la Acreditacion Previa de los programas académicos'’. De
ese modo, de programas con una duraciéon de cuatro afios, donde el
lugar que se le atribufa a la pedagogfa era instrumental y agregado, se
pasé a proyectos curriculares de cinco anos, durante los cuales se am-
pli6 la intensidad horaria de la formacion pedagdgica y se propuso la
practica docente como un ejercicio articulado a la investigacion.

Paralelo al cambio en la orientaciéon de los programas de formacion de
docentes, en 1996 el IDEP convoco a las universidades, para disefiar Pro-
gramas de Formacion Permanente de docentes (PFPD), que supe-raran el
modelo de acreditacion heredado del estatuto docente aprobado en 1979,
mediante la aproximacién de la universidad como proyecto cultural y
nucleo de produccion y difusion de conocimiento, a la experiencia de los
docentes. Se desplazé el concepto de “capacitacion” asociado con adies-
tramiento, por el de “formaciéon”, como un proceso continuo, que forta-
lezca la fundamentaciéon conceptual del maestro y cualifique su practica.
Estos programas deben abordar tres campos para el desarrollo profesional
del educador: la investigacion, la innovacion y la actualizacion.'

lidad, ensefiabilidad, estructura histérica y epistemoldgica de la pedagogia y realidades
y tendencias sociales y educativas (Art. 4).

Y “En cuanto a sus fines, su definicion por decreto, buscd recomponer el lugar de la pedagogia en el
campo de la _formacion de docentes; en cuanto a sus efectos, las facultades y unidades de formacion los
apropiaron como requisitos con respecto a los cuales los documentos de acreditacion no propusieron debates
de amplios efectos politicos —mmchos de ellos se hicieron después de obtener la acreditacion—, ni propu-
sieron otros nicleos que permitieran redimensionar la pedagogia de manera efectiva. Al interior de los
equipos qgue trabajaron en la perspectiva de la Acreditacion, se polarizaron las discusiones —entre
quienes defendian la formacion en las disciplinas especificas y quienes promovian la_formacion pedagdgica
y diddctica como énfasis de los programas— o se resolvieron por via de la marginacion o antoexclusion de
quienes polemizaron el cardcter del Decreto y luego se adbirieron al desarrollo de los programas adaptin-
dose irreflexivamente a las nuevas condiciones (Rodrignez, S y Pinilla, A, 2005: 168).”

15 Para un analisis detallado del origen de este tipo de programas ver: Revista educa-
ci6én y ciudad. No 1. Enero de 1997. Monografico sobre la formacion de los educado-

- 26 -



Resefias

Ni en la formacién profesional ni en la continua, el debate sobre la his-
toria reciente se hizo presente. Aunque los seminarios de tipo discipli-
nar incluyen analisis sobre los problemas contemporaneos en el ambito
nacional e internacional, el trabajo sobre estas tematicas en la perspecti-
va pedagdgica no es una prioridad de los programas de formacion.
Aunque se hacen esfuerzos aislados, la tendencia mayoritaria esta ligada
con la necesidad de formar docentes que respondan a las demandas de
la normatividad vigente, mas que a las dinamicas de su presente o de la
historia reciente.

I1. Trabajar con la memoria en un pais en guerra.

ILa memoria ha sido una categorfa ampliamente estudiada en los ultimos
afios. Su relevancia radica en la importancia politica que representa, para
adelantar luchas reivindicativas de grupos que han sido censurados o
sometidos a procesos de exterminio por sus particularidades étnicas,

politicas, y de género o por su vulnerabilidad en conflictos bélicos'.

res. Bogota: IDEP. Para un balance de los PFPD por areas y temas ver: Torres, Gui-
llermo e Isaza, Leonor (2001). Evaluacién de los pfpd experiencias ejecutadas entre
1996 y 1999 y experiencias en curso 1997 — 2001. Bogota: IDEP. Esta experiencia se
extendié a las secretarias de educacion y al Ministerio de Educacién y se ofrecen en la
actualidad.

16 Para Enzo Traverso (2007) las circunstancias histéricas que han hecho pertinente el
estudio sobre la memoria, son las siguientes: transformaciéon de la memoria en una
obligacion ética, que incide en la seleccién de los acontecimientos que deben ser re-
cordados; «turismo de la memoria» que convierte al pasado en objeto de consumo
cultural. Proliferacién de museos, casas de la memoria, centros de memoria, y recorri-
dos historicos; estudio de las tradiciones, como practicas ritualizadas del pasado, que
buscan cohesionar un grupo, legitimar instituciones e inculcar valores en la sociedad
(Invencién de la tradiciéon en Hobsbawm, E, 2002); «crisis de transmision» en las
sociedades occidentales contemporaneas, caracterizada por el declive que tuvo la
experiencia heredada (se perpetda de generacion en generacion, forjando las identida-
des de los grupos) después de la Primera Guerra Mundial, sobre la volatilidad de la
experiencia vivida, en las dinamicas apresuradas y disciplinarias del tiempo industrial
(Thompson, E.P, 2004) y de los procesos de genocidio, depuracion étnica y represion
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Trabajar con la memoria, ha sido una de las acciones politicas mas efec-
tivas, para buscar y difundir la verdad, y disefiar mecanismos de justicia
y reparacion. Diversos movimientos sociales como el Movimiento Na-
cional de Victimas de Crimenes de Estado (MOVICE)", el Proyecto
Nunca Mis'"®, y el Movimiento Hijos e Hijas por la memoria y contra la

politica; la reelaboracion de las identidades sociales, al inscribirse en continuidades
histéricas y dotarse de sentido, mediante practicas conmemorativas; Auschwitz y el
genocidio del pueblo judio, como simbolo de los totalitarismos, genocidios y crimenes
cometidos en el siglo XX; y la incorporacién del testigo como fuente del historiador,
como un aporte que ayuda a restituir la calidad de una experiencia historica.

17 Se conformé el 25 de junio de 2005 durante el Segundo Encuentro Nacional de
Victimas de Crimenes de Lesa Humanidad y Violaciones a los Derechos Humanos;
después de la aprobacién por parte del congreso colombiano de la Ley 975 de 2005.
Es una coalicién contra la impunidad de los crimenes de estado, en la perspectiva de
superar el aislamiento, el olvido y el miedo, con el objeto de reivindicar los derechos a
la verdad, la justicia y la reparacion integral. Sus objetivos son los siguientes: 1. Conso-
lidar un movimiento nacional participativo para descubrir, denunciar y erradicar las
estrategias, métodos y modelos criminales desarrollados por el Estado perpetrados
mediante la impunidad; 2. Trabajar para ayudar y organizar a las victimas del terroris-
mo de Estado en Colombia, y para crear alianzas con las victimas que han sufrido las
practicas de la violencia estatal; 3. Contribuir a la solucién politica del conflicto social
y armado que padece Colombia, mediante la exigencia del desmonte de todas las es-
tructuras de la guerra, la desmilitarizacién de la vida civil y la concrecién de acuerdos
humanitarios que disminuyan el impacto del conflicto armado contra la poblacién; 4.
Animar la unidad de las organizaciones de victimas en torno a la recuperacién de la
memoria colectiva; 5. Exigir el reconocimiento individual y colectivo del derecho a la
verdad historica, que dignifique el nombre y la vida de las victimas. Ademas despliega
ocho estrategias para llevar a cabo sus objetivos: juridica; verdad y memoria histdrica;
comision ética; no repeticién; Catastro alternativo; Lucha contra la desaparicion; con-
tra el genocidio; y fortalecimiento organizativo. Para mas informacion, consultar
http:/ /www.movimientodevictimas.org/

18 El Proyecto Nunca Mas es un esfuerzo de un conjunto de Organizaciones No Gu-
bernamentales de derechos humanos, apoyado solidariamente por otras organizacio-
nes internacionales, dirigido a salvaguardar la memoria de los ctimenes de lesa huma-
nidad perpetrados en Colombia durante el ultimo e inconcluso ciclo de violencia que
se inicié en 1965. Al finalizar el afio 2000 el Proyecto hizo publicos sus primeros
informes, contenidos en dos volimenes, que se refieren a 2 de las 18 zonas en que se
ha dividido el pafs para los efectos de esta investigacion: un volumen contiene la pri-
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impunidadl(), han convertido a la memoria en una demanda politica,
pero dicha demanda, aun no ha sido incorporada en el ambito educati-
vo, ni en proyectos de innovacién o investigaciéon pedagogica sobre la
enseflanza de la historia reciente o del tiempo presente. Por tal razén,
en este articulo propondremos un modelo de trabajo pedagégico™ en la

mera entrega sobre la ZONA 72, que cubre los departamentos de Meta y Guaviare, y
dos volimenes mas sobre la ZONA 14%, que cubren parte del Magdalena Medio y
parte del Nordeste Antioquefio. El Proyecto busca salvaguardar la memoria histérica
esclareciendo los hechos en su verdad integral; buscando la sancién de los responsa-
bles y la reparacion integral a todas las victimas y a la sociedad. Los informes del pro-
yecto son un instrumento contra la impunidad que puede contribuir a disefiar otra
sociedad alternativa, con el fin de que NUNCA MAS vuelvan a ser toleradas las es-
tructuras, instituciones y estrategias que desconocieron y vulneraron los derechos
humanos. Al proyecto se encuentran asociadas las siguientes organizaciones: Asocia-
cién de Familiares de Detenidos Desaparecidos (ASFADDES); Colectivo de Aboga-
dos "José Alvear Restrepo"; Comisioén Intercongregacional de Justicia y Paz; Funda-
cion Comité de Solidaridad con los Presos Politicos (CSPP); Comité Permanente por
la Defensa de los Derechos Humanos (CPDH); Comision Interfranciscana de Justicia,
Paz y Reverencia con la Creacion; Corporaciéon Sembrar; Comité Regional de Dere-
chos Humanos de Santander (CREDHOS); Fundacién Reiniciar; Colectivo de Dere-
chos Humanos Semillas de Libertad (CODEHSEL); Corporaciéon Juridica Libertad;
Comunidades Eclesiales de Base y Grupos Cristianos de Colombia; Humanidad Vi-
gente Corporacién Juridica; Fundacién Manuel Cepeda; Asociacién Nacional de
Usuarios Campesinos Unidad y Reconstruccion (ANUC-UR); Asociacién Nacional de
Ayuda Solidaria (ANDAS) y Misioneros Claretianos de Colombia.

19 Este movimiento sutrge por la necesidad de luchar contra el olvido y la impunidad a
la que han sido sometidos sus padres y los proyectos politicos que ellos lideraban.
Buscan reivindicar en la historia del pafs, los efectos de las practicas de aniquilacién y
exterminio de las organizaciones de oposicion. Sus miembros han mostrado en sus
trabajos que en Colombia se ha construido un proyecto hegemoénico que anul6 las
posibilidades de construccién de una democracia real, al silenciar el acumulado hist6-
rico de las generaciones anteriores y deslegitimar la participacién politicas de las nue-
vas generaciones. Ver: Gémez, Diana; Chaparro, Daniel; Antequera, José; y Pedraza,
Oscar. (2007). Para no olvidar: hijos e hijas por la memoria y contra la impunidad.
Antipoda, Revista de Antropologia y Arqueologia, enero-junio, 27-46.

20 Este modelo procede de la investigacion “Estado y Conflicto Armado en Colombia
en las dos ultimas décadas: Relatos de estudiantes de la educacion media a partir del
uso de las Tecnologfas de la Informacién y La Comunicaciéon” avalado y financiado
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perspectiva de incorporar el conflicto armado colombiano como conte-
nido educativo. Este modelo tiene dos componentes: una estructura
tematica y una estructura pedagogica.

I1.1. Estructura tematica.

Dada la dificultad de proponer una delimitacién tematica que se ocupe
de la complejidad que implica articular los actores armados, los efectos
sociales, politicos, econémicos y ambientales de la prolongacion de una
guerra interna, los movimientos sociales y politicos, las victimas y las
consecuencias juridicas y éticas del conflicto armado interno, en esta
estructura proponemos tres ejes tematicos desde los cuales es posible
construir propuestas pedagdgicas, que proporcionen herramientas de
analisis sobre las dinamicas historicas y sociales del conflicto, en la
perspectiva de cuestionar permanentemente la manera como trabaja-
mos con la memoria® o reflexionamos sobre el pasado, cuando nos
ocupamos de problematicas controversiales para el pais.

En primer lugar abordaremos las politicas de la memoria del conflicto
armado, en particular, aquellas que estan en la agenda gubernamental, y

por el Instituto Colombiano para el Desarrollo de la Ciencias y la Tecnologfa “Fran-
cisco José de Caldas”—COLCIENCIAS y la Corporacién Sociedad Colombiana de
Pedagogia—SOCOLPE. En el marco de dicha investigacion también se produjo el
software Memoria, Conflicto y Relato, material educativo para la ensefianza de las
Ciencias Sociales en la Educacién Media.

2l Para Elizabeth Jelin, (2002: 2) trabajar con la memoria implica, interrogarse por el
pasado en la perspectiva de reelaboratlo para construir escenarios sociales de futuro
viables, para lo cual contribuye con algunas herramientas de analisis en tres niveles: en
lo politico y cultural reconoce “a las memorias como objeto de disputas, conflictos y luchas, lo
cual apunta a prestar atencion al rol activo y productor de sentido de los participantes en esas luchas,
enmarcados en relaciones de poder”; en lo simbolico y personal entiende “Jas memorias como
procesos subjetivos, anclados en experiencias y en marcas simbdlicas y materiales” y en lo histérico
y social reconoce “gue existen cambios histdricos en el sentido del pasado, asi como en el lugar
asignado a las memorias en diferentes sociedades, climas culturales, espacios de luchas politicas e
ideoldgicas”
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que se han convertido en politicas de Estado. Dada la pluralidad de
posturas que existen sobre el conflicto armado, sus dinamicas histéricas
y la manera como es tratado en las politicas de seguridad actuales, pos-
teriormente propondremos una aproximacion conceptual al conflicto
armado colombiano desde trabajos de investigaciéon y consultorfa. Por
ultimo haremos un balance de las memorias de la politica, es decir, de
los testimonios de testigos, sobrevivientes y victimas.

I1.1.1. Politicas de la memoria.

En las investigaciones sobre la memoria, se ha mostrado que los ambi-
tos institucionales han tenido el control sobre lo que se considera debe
ser conocido y celebrado y sobre lo que debe ser censurado y olvidado.
De este modo, los contenidos que son trasmitidos en actos publicos de
conmemoracién o que son reiterados en los discursos oficiales de las
autoridades publicas, y divulgados en los medios masivos, se constitu-
yen en una politica de la memoria. De acuerdo con Paloma Aguilar

(2008: 53)

“las politicas de la memoria son todas aquellas iniciativas de cardcter priblico
(no  necesariamente politico) destinadas a  difundir o consolidar una
determinada interpretacion de algiin acontecimiento del pasado de gran
relevancia para determinados grupos sociales o politicos, o para el conjunto de
un pais”.

En el caso colombiano, la interpretacion oficial del pasado reciente, se
divulga en los medios masivos a partir de los datos proporcionados por
los organismos estatales. La informacién que proviene de los grupos y
movimientos de oposicion, que confronte datos oficiales, es sefialada
como disociadora y subversiva. De ese modo, los periddicos y noticie-
ros de los grupos econémicos, quedan validados, frente a la informa-
cién que circula en la prensa independiente, o en las columnas de opi-
nién que controvierten abiertamente con el tratamiento dado por el
gobierno al conflicto armado.
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Ante el trabajo periodistico y las opiniones politicas expresadas por
columnistas y productores de television independiente, que tienen co-
mo objetivo documentar la situacion de derechos humanos en el pais, el
gobierno ha hecho declaraciones en las cuales descalifica la profundidad
de estos trabajos y los asocia con la subversion. Asi ocurrié con las acu-
saciones hechas por el presidente Alvaro Uribe Vélez en febrero de
2009, contra los periodistas Hollman Mortis y Jorge Enrique Botero, en
el marco de las liberaciones de secuestrados, gestionadas ante las FARC
por el Grupo de Colombianos y Colombianas por la paz,” a quienes
acus6 en un consejo comunitario™ realizado en la ciudad de Villavicen-
cio el fin de semana posterior a las liberaciones, de ser parte de un blo-
que intelectual de las FARC, estas fueron sus declaraciones: "E/ "blogue
intelectual’ de las FARC es muy hdbil, muy astuto, no se atreve a combatir a fondo
la politica de Seguridad Democratica. El "bloque intelectual’ de las FARC defiende
a las FARC con su cuentico de la paz" (Consejo Comunitario. Villavicencio
(Meta) 7 de febrero de 2009). Ademas del peligro que corren estos pro-
fesionales al cubrir en campo la confrontaciéon armada, este tipo de
seflalamientos los convierte en objetivo militar de los distintos grupos
armados y de las mismas fuerzas del Estado, que después del asesinato
del periodista y humorista Jaime Garzon el 13 de agosto de 1999, han
afinado un esquema de impunidad que desvia las investigaciones, me-
diante la manipulacién de las pruebas judiciales.

Los medios de comunicacién impresos de alcance nacional, emisoras de
radio y noticieros de television, privilegian dos enfoques del conflicto

22 Este es un grupo de intelectuales, periodistas y politicos de oposicién que han lo-
grado convertirse en garantes de las liberaciones de los secuestrados que las FARC
tienen en su poder desde 1998 y que vienen trabajando en la perspectiva de un Acuer-
do Humanitario y de un proceso de paz con las FARC.

23 Los Consejos Comunitarios son reuniones realizadas por el Poder Ejecutivo en
distintas zonas del pafs, donde se encuentran las autoridades nacionales con las autori-
dades locales y los miembros de la sociedad civil en la perspectiva de rendir cuentas de
la gestion gubernamental y escuchar a los habitantes de las regiones. Para tener mas
informacion sobte estos Consejos consultar: http:/ /web.presidencia.gov.co/
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armado colombiano: la confrontacién con los movimientos guerrilleros
y la negociaciéon con los grupos de autodefensa y paramilitares. Conti-
nuamente, se trasmiten declaraciones, discursos y comunicados de
prensa de las fuerzas militares y de los miembros del poder ejecutivo, en
las cuales las dimensiones del conflicto armado se miden, del lado de la
confrontacién, en términos de efectividad de los operativos militares
donde se logra la reinsercién, captura o muerte de los guerrilleros, se
bombardean o desmantelan campamentos, se desarticulan redes de
trafico de armas y de droga y mas recientemente, se rescata a grupos de
secuestrados politicos canjeables.

Del lado de la negociacion, se expone como logro politico el acuerdo
suscrito entre el gobierno nacional y los paramilitares el 15 de julio de
2003, conocido como “Acuerdo de Ralito” y las desmovilizaciones que
se fueron produciendo hasta diciembre de 2005. Adicionalmente se
muestra como avance juridico de esta negociacion, la Ley 975 de Justi-
cia y Paz, las versiones libres de los principales cabecillas de los bloques
desmovilizados del paramilitarismo, y las extradiciones de doce de los
principales lideres de las Autodefensas Unidas de Colombia, quienes,
segun las declaraciones oficiales, continuaban delinquiendo desde la
carcel. Este tipo de informacion se sustenta en los datos divulgados por
el Ministerio de Defensa y la Oficina del Alto Comisionado para la Paz
donde se destaca, la consolidacion territorial mediante la presencia de la
fuerza publica, el incremento en la percepcioén de confianza de la pobla-
cion civil en los organismos del Estado encargados de la seguridad, la
desmovilizacion de los grupos paramilitares y la disminucion de la capa-
cidad ofensiva de la guerrilla™.

24 Para un balance de las cifras difundidas, ver los siguientes documentos oficiales:
Ministerio de Defensa (2008). Logros de la politica de consolidacién de la seguridad
democratica —PCSD. Bogota: MEN; Ministerio de Defensa (2007). Politica de conso-
lidaciéon de la seguridad democratica (PCSD). Bogota: Imprenta Nacional; Oficina
Alto Comisionado para la Paz (20006). Proceso de Paz con las Autodefensas. Informe
Ejecutivo. Bogota: Imprenta Nacional.
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Los informes sefialados, alimentan posturas desde algunas tendencias
de investigacion independiente y académica, que analizan como un lo-
gro militar, la politica de seguridad democratica desarrollada entre 2002-
2006 y su consolidacién, proyectada entre 2006 y 2010”. Los medios de

25 Para una aproximacion a este tipo de trabajos ver: Echandia Camilo y Bechara
Eduardo. (20006). “Conducta de la guerrilla durante el gobierno de Uribe Vélez: de las
légicas del control territorial a las 16gicas del control estratégico.” En: Analisis politico
N°57. Mayo-Agosto de 2006. pp. 31-54. Este articulo hace parte de los resultados del
proyecto “Seguimiento y andlisis del conflicto armado en Colombia”, de la linea de
investigacion sobre Negociacion y manejo de conflictos del CIPE de la Facultad de
Finanzas, Gobierno y Relaciones Internacionales de la Universidad Externado de
Colombia. En este trabajo los autores plantean como tesis central, que debido al pro-
ceso de modernizaciéon de las Fuerzas Militares, iniciado por el gobierno de Andrés
Pastrana (1998-2002), y continuado por la administraciéon de Uribe Vélez (2002-2000),
los grupos insurgentes se encuentran en una situacion de inferioridad militar con
respecto al Estado, lo cual ha incidido para que la subversién pierda la iniciativa en la
confrontacién armada, mientras que la Fuerza Publica la ha recuperado, de un lado,
mediante el incremento de los enfrentamientos directos con resultados positivos en
bajas y capturas y mediante el despliegue del Plan Patriota, “iniciativa que consiste en
el desplazamiento de 27.000 hombres al Caqueta, Guaviare y sur del Meta, por un
periodo de tiempo no definido, con el fin de golpear los frentes subversivos que ope-
ran en esta zona desde hace décadas” (p.32). Ante esta nueva condicién del conflicto,
la guerrilla se ha adaptado a esta situacion evadiendo los enfrentamientos directos con
las Fuerzas Militares y concentrando su accién armada en la guerra de guerrillas, cuyo
propésito es desgastar progresivamente al gobierno y buscar un control de posiciones
estratégicas para garantizar su supervivencia y la persistencia de la guerra en departa-
mentos como Tolima, Huila, Cauca, Narifio y Putumayo, en los cuales la guerrilla
busca el control de corredores estratégicos, de zonas proveedoras de recursos econo-
micos y de areas militares de avanzada y repliegue. Segun los autores las preguntas que
se derivan de esta tesis son las siguientes: “sCon un mayor esfuerzo militar se va a
lograr el sometimiento de los alzados en armas y la superacion del conflicto interno?;
¢Ante el proposito gubernamental de lograr su derrota, la guerrilla estarfa dando un
viraje hacia la nuevas formas de operar para evitar su debilitamiento?; ¢la clase dirigen-
te del pafs optara por asumir los costos del escalamiento de la confrontacién, o se
inclinara por la construccién de los consensos para hacer reformas de fondo en un
proceso de paz, como condicién para una negociacién exitosar. En este articulo los
autores abordan estos cuestionamientos en tres apartados: Tendencias recientes en la
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mayor cobertura, los informes gubernamentales y las investigaciones
referidas, coinciden en afirmar que en los ultimos afos se han debilita-
do los grupos ilegales, refiriéndose fundamentalmente a las guerrillas y
las bandas emergentes™ y se ha fortalecido el Estado. Desde esta pers-
pectiva el conflicto armado deja de ser analizado como un fenémeno
histérico y complejo y se reduce a un problema de capacidad militar que
debe ser reforzada continuamente, para mantener en el presente los
logros operativos de las Fuerzas Armadas y confrontar la amenaza te-
rrorista que aun persiste.

Este tratamiento del conflicto interno no es nuevo y no depende sola-
mente de las circunstancias nacionales. Durante los afios cincuenta las
politicas norteamericanas dirigidas a Latinoamérica fueron determina-
das por una concepcion de ‘inestabilidad’ regional, cuya causa principal
era el comunismo. Después de la Revoluciéon Cubana dicha concepcion
se agudizo, convirtiendo a América Latina en un campo propicio para
enfrentar la subversion, para lo cual, se disefi6 la Doctrina de Seguridad
Nacional desde los principios desarrollados en Francia para confrontar
los movimientos de independencia colonial en Indochina y Argelia
(‘doctrina de la guerra revolucionaria’ y tacticas de ‘contrainsurgencia’).

A partir de los aflos sesenta la pobreza se convirtié en factor adicional
de inestabilidad, por lo cual el gobierno de J. F. Kennedy disefié dos
programas complementarios: la Alianza para el Progreso, dirigido a

evolucion del conflicto armado en Colombia; Légica de la violencia producida en el
conflicto e implicaciones en el proceso de negociacién. En la misma perspectiva se
puede consultar el trabajo de: Fundacién Seguridad y Democracia (2008). El Debili-
tamiento de los Grupos Irregulares en Colombia 2002-2008. En: Coyuntura N°23,
Octubre- Diciembre 2008. Bogota: Fundacion Seguridad y Democracia.

26 Los paramilitares desmovilizados que se rearman para recuperar el control territorial
de alguna de las zonas que perdieron en el proceso de negociacion, son denominados
por el Estado como bandas emergentes, no se reconoce el rearme de los paramilitares,
que ademas de reconstruir ejércitos paraestatales, son beneficiados de las politicas de
reinsercién y reincorporacion a la vida civil.
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contrarrestar la pobreza y “los programas ampliados de contrainsurgencia
(Fuerzas Especiales del Ejército y Oficina de Ayuda para la Seguridad Piiblica)
contra la subversion”. Estos dos programas “Ggnoraron las necesidades bdsicas
del desarrollo y las aspiraciones de autonomia de las naciones” 'y “frenaron muchas
politicas reformistas atentando contra los regimenes considerados de izquierda” (Le-
al, F 1994: 26), mediante el auspicio norteamericano a los golpes milita-
res en América Latina (Brasil, 1964, Argentina, 1966 y 1973, Pert, 1968
y Chile y Uruguay 1973), y el sostenimiento de dictaduras de igual cufio
en Bolivia, Perd, Paraguay.

De esta manera se inicidé “Ya aplicacion de la estrategia militar de ‘contencion’ en
Awmérica Latina, con la disuasion como su componente central”. Para lograr este
proposito se requerfa una alta capacidad militar y aliados regionales
contra el comunismo, considerado por la Doctrina de Seguridad Nacio-
nal como el “enemigo interno” y la amenaza principal. Los militares
consideraban la “guerra revolucionaria” o “guerra limitada”, una agre-
sion propia de la Unién Soviética, usada como medio para establecer el
imperio comunista. LLos individuos, sectores o grupos que no aceptaban
esta perspectiva sobre el orden politico internacional, eran considerados
enemigos. La defensa de las instituciones propias de la democracia oc-
cidental sirvi6 de justificaciéon y encubrimiento a toda medida de fuerza,
desplegando un conjunto de acciones propias de la guerra psicolégica
contra lo que se llamo el “ememigo interior”: ‘persecucion, hostigamiento, deten-
cion arbitraria, tortura, desaparicion” (Leal, F, 1994: 41).

En 1960 el general Alberto Ruiz Novoa, llegd al comando del Ejército y
se propuso actualizar la institucién en los principios de “guerra moder-
na”. En el mismo ano se cred el Consejo Superior de Defensa para co-
ordinar la politica militar en el alto gobierno y se trazé el “Plan Lazo”,
contra la insurgencia que hacia énfasis en el componente psicologico de
la “guerra irregular”. Proponia ganarse a la poblacién civil con jornadas
de alfabetizacion, salud y obras publicas, para quitatle el apoyo popular
a las organizaciones armadas rebeldes. Las innovaciones del general
Ruiz sirvieron de base para que el presidente Guillermo Ledn Valencia
lo nombrara como su primer ministro de Guerra en 1962.
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En 1967, la Junta Nacional de Inteligencia, centralizé las actividades de
espionaje, y el ‘Plan Andes” (1968) creado por el general Guillermo
Pinzén Caicedo, para reprimir a las guerrillas mediante asistencia técni-
ca y social de bachilleres y universitarios integrados al Ejército. En 1969
este sistema de reclutamiento se declar6 ilegal y se destituy6 al general
Pinzén. Desde aquel momento se volvié permanente la excepcion
constitucional del estado de sitio, para permitir que se llevaran a cabo
juicios a civiles por parte de tribunales militares, que se ejerciera control
militar de la defensa civil, que se entrenaran autodefensas en las zonas
rurales y se militarizara la policfa. Posteriormente las acciones de contra-
insurgencia estuvieron desarticuladas, hasta la apariciéon del Manual para
la seguridad nacional (Decreto 1573 de 1974) en el cual se inculpé al
Partido Comunista colombiano del fenémeno revolucionatio, se avanzé
en el campo de la guerra psicolégica y en la informacion de inteligencia
y se priorizé la accidén del BINCI (Batallon de Inteligencia y Contrainte-
ligencia), acusado en épocas recientes, de diversas violaciones a los de-
rechos humanos durante ese periodo.

En 1977, los altos mandos exigieron al presidente Lopez Michelsen en
un documento publico, medidas de emergencia contra la subversion,
con lo cual se aplicaron los esquemas extraidos de la politica de seguri-
dad nacional estadounidense y la doctrina del Cono Sur. Con el “Esta-
tuto de Seguridad” (Decreto 1923 de 1978) el presidente Turbay Ayala
(1978-1982) permitid “wna especie de simulacro de “ocupacion del Estado” per-
mitiendo excesos militares, con burdas detenciones indiscriminadas y torturas a per-
sonas de grupos sindicales, organizaciones populares e intelectuales considerados de
izquierda. Todos estos episodios estuvieron enmarcados por la aplicacion de la justi-
cia militar, a través de numerosos consejos verbales de guerra y la continuacion de las
operaciones militares contra las guerrillas” (Leal, F, 1994: 54). Existen en la
actualidad, expedientes documentados en detalle sobre estos excesos,
por parte del Batalléon Charry Solano, mas recientemente por parte de la
Brigada 20 y por parte de miembros del Ejército colombiano que come-
tieron violaciones reiteradas a los derechos humanos como el General
Retirado Rito Alejo del Rio, a quien se conoce con el apelativo de “Pa-
cificador de Uraba” (CINEP, 2004).
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Esta situacion provocéd denuncias sobre violaciones de derechos huma-
nos por parte de organismos internacionales competentes. Al final del
mandato de Turbay, se adelantaron varias medidas para disminuir la
tension politica, pero ninguna de ellas fue aplicada ni gand legitimidad.
En el ambito internacional, la concepcion del Estado de seguridad na-
cional y su tactica de “contrainsurgencia” fueron relegadas a un segun-
do plano después de la derrota militar de Estados Unidos en Vietnam y
la preocupacion por los derechos humanos expresada por el gobierno
de Carter, contribuy6 a reducir la politica militarista en Latinoamérica.

Por esa misma época los paises que habian protagonizado golpes milita-
res inauguraban un proceso de redemocratizacién y Colombia iniciaba
una nueva politica con el gobierno de Belisario Betancourt (1982-1986),
que buscaba remplazar las medidas represivas por procesos de negocia-
ci6on mediante la conformacién de comisiones de paz y didlogos, de
consejerfas presidenciales de Paz, de Derechos Humanos y de Defensa,
para terminar con la violencia politica y deslindar las acciones militares
legales de aquellas violatorias de los derechos humanos. A pesar que la
Doctrina de Seguridad Nacional perdié vigencia por efecto de la crisis
de la Unién Soviética, el derrumbe del comunismo y el fin de la guerra
fria, en Colombia subsisten algunas practicas y concepciones como el
anticomunismo doctrinario y la nocién de “enemigo interno”, que han
llevado en algunas circunstancias al uso ilimitado de la fuerza de los
cuerpos de seguridad con miembros de la izquierda democratica.

Durante los afios ochenta se inicié una nueva estrategia militar, denomi-
nada, guerra de baja intensidad”, en el marco de la cual el gobierno nor-

27 Paralelo a los procesos de democratizacion del cono sur, las denuncias de los excesos
militates y las violaciones de los Derechos Humanos, promovidos y ejecutados por el
ejército, Estados Unidos enfrentaba la detrota de Vietnam y el triunfo de movimientos
insurreccionales en Laos, Camboya, Mozambique, Angola, Etiopfa, Yemen del Sur,
Nicaragua y la guerra civil en El Salvador. Ante esta situacién durante el gobierno de
Ronald Reagan se reanuda la guerra frfa al poner la seguridad en el centro de la agenda
internacional dirigida a los paises del tercer mundo. El principal argumento utilizado por
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teamericano fusioné la estrategia antidrogas (George Bush, 1989) y la
contrainsurgencia, y disefié y ejecut6 planes de ayuda econémica y militar
que buscaban subsanar estos dos factores de inestabilidad. El paquete de
ayuda norteamericana de mayores implicaciones ha sido el Plan Colom-
bia (2000), que luego se complementé con el Plan Patriota de interven-
ci6n militar (2003) y mas recientemente con el plan Consolidacion (2000).

Esta politica sostenida de contencién militar, que ha sido desplegada en
el pais desde los afios sesenta, ha producido categotias que han incluido,
sin diferenciacion, a los grupos guerrilleros, los movimientos sociales, los
partidos de izquierda, y los sindicatos y que se han reiterado continua-
mente en los medios de comunicacién, en los comunicados oficiales y en
los libros de texto. Permanentemente las fuerzas armadas hacen declara-
ciones en las cuales, utilizan términos como comunista, bandolero, ban-
dido, guerrillero, narcoguerrillero o terrorista, para referirse a todos los
contradictores politicos, armados o civiles. Este esquema de accién mili-
tar y mediatica, ha restado espacio a la oposicién politica, que ante cual-
quier declaracién critica es censurada, incluso por haber sobrevivido a los
aparatos represivos legalizados por la politica militarista de otros afios.

HEstados Unidos, para continuar con politicas intervencionistas, era la gran cantidad de
civiles no armados que estaban muriendo en las “guerras del Tercer Mundo”. Para el
éxito de la nueva doctrina, era necesario analizar el tipo de conflicto armado que se
enfrentaba, determinando la intensidad de la guerra y la correspondiente aplicacion de
fuerza que se requerfa. La guerra de baja intensidad se fijo tres objetivos: contrainsut-
gencia (derrotar movimientos de rebelién popular); reversion (derrocar gobiernos revo-
lucionarios o los que no se ajustan plenamente a los intereses estadounidenses) y pre-
vencion (ayudar a gobiernos aliados de Estados Unidos a evitar su desestabilizacion). En
un conflicto de baja intensidad las fuerzas para operaciones especiales, estabiliza la situa-
cién militar y politica, en una segunda fase las fuerzas para asuntos civiles, emplea la
presion sostenida y gradualmente intensificada en los ambitos militar, psicolégico y
politico, para impulsar a los insurrectos a las negociaciones y las fuerzas para operacio-
nes psicoldgicas, utiliza la ofensiva politica, psicolégica y militar para llevar a efecto las
negociaciones. Esta tltima fase en la guerra de baja intensidad, es fundamental para
reforzar el apoyo a los gobiernos locales generando inseguridad ante los riesgos y costos
de operaciones insurgentes y es decisiva en el incremento de la moral de los aliados y la
destruccién del enemigo y sus fuerzas de apoyo (Metz, Steven, (1992).
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A pesar del incremento de su estructura militar y su articulaciéon con los
politicos regionales y los carteles del narcotrafico, los paramilitares no
han sido objeto de persecucién militar ni mediatica®, aunque en la década
de los noventa, se convirtieron en uno de los actores armados, con mayor
capacidad bélica, después de la desmovilizacion de varios movimientos
guerrilleros (M-19 en 1990, EPL en 1991, y Quintin Lame en 1991). Du-
rante el gobierno de Cesar Gaviria (1990-1994) se persigui6 al Cartel de
Medellin y se toler6 la presencia constante de estos grupos, al punto de
permitir la existencia de los “Pepes” (alianza entre el cartel de Cali, los
Castafio y autoridades del DAS para liquidar a Pablo Escobar).

En el periodo de Ernesto Samper (1994-1998), el proceso 8000 debilito
la legitimidad del Estado frente a la linea dura del General Harold Be-
doya quien, como Comandante del Ejército y posteriormente Coman-
dante General de las Fuerzas Militares, se mostré indiferente ante expe-
riencias de autodefensa como la de San Vicente de Chucuri. Las investi-
gaciones judiciales realizadas durante este periodo, establecieron la
complicidad o participaciéon del Ejército en hechos perpetrados por
estos grupos, como los asesinatos de Manuel Cepeda en agosto de 1994
y Alvaro Gémez en noviembre de 1995, y las masacres de Mapiripan en
julio de 1997 y de Barrancabermeja en mayo de 1998.

28 Solo hasta finales de la década de los ochenta, con la masacre de una comisién
judicial en la Rochela y tres afios después de que el Ministerio de Defensa empez6 a
registrar la existencia de dichos grupos, Virgilio Barco, derogé la Ley 48 de 1968 y
establecié penas de prision a quienes financiaran o promovieran su conformacioén
mediante el decreto 1194 de 1989 y cred el Comité Anti-Sicarial. La Ley 241 de 1995
estableci6 la distincion del término “autodefensas”, amplié los mecanismos de some-
timiento y generd la posibilidad de reinsercion para sus miembros. En 1997 el gobier-
no conformé un “Bloque de Busqueda” para perseguir a los lideres paramilitares
(Decreto 2895) y la Fiscalia General de la Nacion capturé en marzo de 1998 a Victor
Carranza, quien fue posteriormente liberado. Durante el mismo afio se les reconocio
como actores del conflicto armado segin el articulo tercero comun a los Convenios
de Ginebra. (Para un analisis de los paramilitares ver: Romero, Mauricio. (2003) Para-
militares y autodefensas 1982-2003. Colombia: IEPRI. Serie Temas de Hoy)
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Andrés Pastrana (1998-2002) propuso el desarrollo de dialogos con las
FARC, que se iniciaron con el despeje militar de cinco municipios del
Caguan en 1998 y la propuesta de desmantelar el paramilitarismo. En
los primeros meses de gobierno se mantuvo la decisién de no otorgarle
reconocimiento politico a los grupos paramilitares, se ordend el des-
monte total de las Convivir” y se dio prioridad a la lucha contra los
paramilitares por parte de las Fuerzas Armadas. Ademas de estas medi-
das, se destituyeron dos generales: Rito Alejo del Rio y Fernando
Millan, quienes participaron en la conformacion de grupos paramilitares
y fueron complices de sus acciones, como lo ha demostrado el Depar-
tamento de Estado de Estados Unidos y el extenso expediente que do-
cumenta la investigacion del CINEP: Deuda con la humanidad: Parami-
litarismo de Estado: 1988-2003.

Durante los dos dltimos periodos presidenciales, se ha considerado cen-
tral fortalecer las fuerzas militares, aunque durante la segunda mitad del
siglo XX, los gastos en defensa y seguridad hayan sido priorizados, en
detrimento del gasto social y la inversion productiva. Como lo muestran
Munevar (2008), el gasto en defensa se incrementd 559,3 veces entre
1946 y 1997, mientras que el gasto publico en salud y educacion, apenas
1,13 veces. El fortalecimiento de las Fuerzas Armadas se ha presentado a
la opinién publica como presencia estatal (zonas selvaticas recibieron
nuevas bases militares y se crearon las brigadas de alta montafia), sin que

2 Las Convivir fueron una propuesta de autodefensa, constituida en febrero de 1994,
mediante el decreto 356, el cual autorizo la creacién y funcionamiento de “servicios
comunitarios de vigilancia y seguridad privada”, definidos como una “organizacién de
la comunidad en forma de cooperativa, junta de accién comunal o empresa comunita-
ria, con el objeto de proveer vigilancia y seguridad privada a sus cooperados o miem-
bros, dentro del area donde tiene asiento la respectiva comunidad.” (Articulo 42,
decreto 356 de 1994). Los ministros de Defensa Fernando Botero y del Interior,
Horacio Serpa Uribe, declararon en los medios que las Cooperativas de Seguridad
Rural, “Convivir”, eran una alternativa de proteccién frente a la guerrilla y para lograr
la supervisada por el Estado. Su marco juridico fue declarado inconstitucional en
noviembre de 1997 y quedo establecida la prohibicién de portar y usar armas y de
organizar y desarrollar labores de inteligencia.
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a ese Estado militarmente fuerte, se le exija el cumplimiento de su fun-
cioén social. Por tal razon los recursos destinados a salud, educacion, y
saneamiento ambiental, han sido reorientados para financiar la guerra,
que ademas es un factor de incremento de la deuda puablica™.

De este modo, la politica de contencién y criminalizaciéon de la protesta
y la complicidad con el paramilitarismo, han hecho que las victimas del
conflicto desaparezcan. Las unicas victimas con espacio mediatico para
sus reclamaciones, son las del secuestro, para quienes se organiz6 una
marcha ampliamente concurrida en distintas ciudades del pais y en va-
rias ciudades del mundo donde se encontraban migrantes colombianos,
para quienes la consigna preponderante no fue no mas secuestros, sino
NO mas FARC. Esa misma solidaridad sin embargo no se moviliza
cuando los familiares de las victimas confrontan la posicioén intransigen-
te del gobierno en la liberacién de sus familiares, como ocurrié con el
profesor Pablo Moncayo conocido como el caminante por la paz, quien
busca la liberacién de su hijo, o con algunos liberados como Alan Jara,
quien fue descalificado por el gobierno por sus declaraciones en los
medios, después de su liberacién en febrero de 2009.

Contrario a lo que pasa con las iniciativas sociales de solidaridad con las
victimas del secuestro, los movimientos sociales que reivindican la me-
moria de las victimas de crimenes de Estado y de los paramilitares de-
sarrollan un trabajo sistematico de apoyo juridico, de recuperacion psi-
cosocial y de difusién e investigaciéon —Proyecto Nunca Mas, Movi-
miento Nacional de Victimas de Crimenes de Estado, Hijos e Hijas por
la Memoria y Contra la Impunidad—, son invisibilizados por los medios

30 Para un anilisis sobre los efectos de la guerra en el presupuesto nacional y en la
deuda publica ver: Munevar Sastre, Daniel. (2008) Deuda Publica, Politicas de Seguri-
dad y Neoliberalismo en Colombia. 1991 — 2006. Informe final del concurso: Las
deudas abiertas en América Latina y el Caribe. Programa Regional de Becas CLACSO.
Disponible en

http://bibliotecavittual.clacso.org.at/at/libros/becas /2008 /deuda/munevar.pdf
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y descalificados y criminalizados por el Estado. Asi se evidencio en el
timido apoyo que recibieron del pais el 6 de marzo durante la marcha
convocada en su solidaridad.

La sociedad civil desestima los procesos de impunidad, y considera su-
ficiente el reconocimiento nominal de las victimas, en el Proyecto de
Ley 157 de 2007 y en los escasos procesos judiciales abiertos contra
paramilitares, politicos regionales y altos mandos militares en los casos
del Palacio de Justicia, el 5 de noviembre de 1985, de San José de Apar-
tado (Antioquia) el 21 de febrero de 2005, o de Jamundyi (valle) el 22 de
mayo de 2000.

De esta manera se va construyendo politicas de la memoria apoyadas en
los medios masivos, que no se sustentan en las dinamicas historicas del
conflicto ni en sus implicaciones sociales, politicas y econdémicas en el
presente. Los asesinatos extrajudiciales para incrementar los indicadores
de gestioén de la politica de seguridad democratica, se denominan en los
medios “falsos positivos”, restando importancia a los crimenes de de-
saparicion forzada y asesinato a los que efectivamente se refieren. Los
vinculos entre los paramilitares y las élites politicas regionales, para ob-
tener el control del poder ejecutivo se denomina “parapolitica”, de ese
modo la informacién se centra en el proceso judicial de cada parlamen-
tario investigado y no en el despojo de tierras, desplazamiento forzado y
victimas mortales que ha dejado dicha alianza.

La reiteracién de estos enunciados en los concejos comunitarios que
realiza la presidencia de la republica cada sabado desde distintas zonas
del pais, su transmision en la television publica y su retrasmision en los
medios privados, buscan legitimar el gasto militar y la prolongacién de
la misma politica de seguridad que le sirve de soporte, mientras la mili-
tarizacion naturalizada de la vida publica, continua deslegitimando la
protesta social y la oposicién politica, encubriendo los crimenes de Es-
tado, y desconociendo la existencia de las victimas y sus demandas.
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I1.1.2. Aproximacion conceptual al conflicto armado colombiano:
Investigacion y consultoria.

ILa produccién académica sobre el conflicto armado colombiano se
ubica en dos ambitos: en el primero, se encuentra la informacion que se
produce para justificar las politicas estatales disefladas para manejar el
conflicto (Echandia, C. 1999 y Echandia, C y Bechara, E. 2006) o que
se produce como parte de contratos de consultorfa con entidades esta-
tales o internacionales, que trazan recomendaciones desde las cuales es
posible definir politicas de seguridad o de manejo de problematicas
relacionadas como el narcotrafico (Camacho, A; Lépez A y Thoumi, F.
1999).

En el segundo se ubica la investigacion critica sobre el conflicto armado
que busca producir explicaciones soportadas en distintas fuentes, sobre
las causas, dimensiones, dindamicas y efectos del conflicto armado en la
sociedad colombiana. Las tendencias analiticas sobre el conflicto arma-
do y la violencia politica parten de las tesis formuladas por la Comision
de Estudios sobre la Violencia, creada por el gobierno de Belisario Be-
tancourt en 1987, a cargo del Instituto de Estudios Politicos y Relacio-
nes Internacionales (IEPRI) de la Universidad Nacional de Colombia,
estas tesis son discutidas y puestas en cuestion, o retomadas y confir-
madas por las investigaciones profesionales que han realizado analistas
de distintas disciplinas sobre las caracteristicas del conflicto armado en
el contexto regional y en relacién con otros conflictos prolongados
(Pizarro, E. 2005); sobre las relaciones entre los actores desde una pers-
pectiva econémica (Richani, N. 2003); sobre las particularidades de los
grupos insurgentes, su historia y origenes (Aguilera, M. 20006; Pizarro,
E. 1991) o sobre la aparicién y consolidacion militar y econdémica de los
grupos de paramilitares y autodefensas (2003).

A continuacién se describen brevemente algunas de las posturas
académicas mas difundidas sobre las caracteristicas y dimensiones del
conflicto armado colombiano:
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Conflicto armado como vulneraciéon de la capacidad institucional
del Estado.

El conflicto armado colombiano, se caracteriza por la vulneracion de la
legalidad institucional del Estado, fundamentalmente del poder ejecuti-
vo y legislativo, por efecto de la vinculacion de los miembros de parti-
dos politicos uribistas, conformados para la primera elecciéon y la re-
eleccién de Alvaro Uribe Vélez (senadores, representantes a la Camara,
gobernadores y alcaldes) con los paramilitares, fenémeno denominado
por los medios de comunicacién como Parapolitica. Desde esta postura
se sostiene que la coincidencia entre politicos y paramilitares, ocurrié de
manera simultanea, a las negociaciones entre el gobierno de finales de
los noventa con las FARC. Entre 1997-2003 el paramilitarismo logré un
gran crecimiento y expansion en varias zonas del pafs, y simultineamen-
te fue consolidando alianzas con politicos regionales elegidos para las
corporaciones publicas. Los organismos estatales encargados de la segu-
ridad, han sido tolerantes frente a la operacion de las autodefensas y el
paramilitarismo, tanto en el momento en que se denominaron Autode-
fensas Unidas de Colombia como en la actualidad, cuando contindan
operando militarmente, con otros nombres, como Aguilas Negras, Ras-
trojos o Nueva Generacion (Corporacion Nuevo Arco Iris, 2007).

Conflicto armado como guerra prolongada con empate negativo.

El Conflicto armado colombiano es un conflicto prolongado como los
ocurridos en la Repuablica Democratica del Congo o Sierra Leona, con
empate negativo, porque ninguno de sus actores ganan en la confronta-
cioén, que se financia del narcotrafico y que se encuentra en proceso de
regionalizacion, lo cual se ha evidenciado en la manera como los paises
vecinos se involucran o preocupan por buscar alternativas para su solu-
cién (Pizarro, E. 2005).
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Conflicto armado como lucha territorial y regional.

El conflicto armado colombiano tiene dinamicas regionales en las cua-
les la presencia de los actores armados, las luchas por el territorio y el
control politico y econémico de los habitantes es particular a cada una
de las zonas de confrontacién. A esto ha contribuido la Ley de Justicia y
paz y la tolerancia con los grupos paramilitares y de autodefensa que
consiguen instalarse en las zonas de su influencia, ahora protegidos por
un estatuto legal: la desmovilizacion (Observatorio Nororiental de De-
sarrollo y Derechos Humanos, 2005)

El postconflicto.

La guerra en Colombia no puede ser denominada como conflicto ar-
mado, porque ya se transité hacia un estado de postconflicto. De
acuerdo con el exconsejero Presidencial, José Obdulio Gaviria, a lo que
se enfrenta el pais es a una guerra contra el terrorismo, que encabeza el
gobierno de Estados Unidos desde el atentado contra las Torres Geme-
las y contra el Edificio del Pentigono en septiembre de 2001. Esta
campafia ha sido apoyada por algunos paises miembros de la OTAN,
que persiguen mediante fuerzas especiales a grupos calificados como
terroristas, los cuales integran la lista que la ONU prepara anualmente
para llevar a cabo su estrategia global de contencién del terrorismo
(Gaviria, J. 2005). Desde esta postura el marco legal propuesto por la
Ley de Justicia y Paz es condicion suficiente para que opere la justicia y
la Comision Nacional de Reparacion y Reconciliacion.

Conflicto armado como guerra sucia.

El conflicto armado colombiano es una guerra sucia caracterizada por la
confrontacion adelantada por el Estado con su aparato militar o con el
auspicio y apoyo de grupos paraestatales, contra los opositores politi-
cos, sin importar si éstos han estado vinculados o no con la lucha ar-

mada (Magil M.G. 2004).
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Conflicto armado como falta de control estatal sobre la fuerza
publica.

El conflicto armado colombiano se caracteriza por la falta de control
estatal sobre la fuerza publica. Esto se evidencia en la participacién de
las fuerzas armadas en la organizacién y entrenamiento de grupos irre-
gulares, conformados con el apoyo de elites regionales tradicionales o
emergentes. Cuando se iniciaron los procesos de paz en los afios ochen-
ta, entre el gobierno central y los movimientos insurgentes, el equilibrio
del poder regional fue amenazado por grupos politicos desmovilizados,
que lograron aglutinar demandas sociales y ganar espacio electoral, si-
tuacion que llevo a un cambio drastico en las formas de coercion, pro-
movido por estos defensores violentos del statu quo, quienes extermi-
naron los opositores politicos no armados de sus zonas de influencia

(Romero M., 2003).

Conflicto armado como sistema de guerra.

El conflicto armado colombiano es un sistema de guerra, en el cual
conviven en un “cémodo impase” los movimientos guertilleros, los
grupos paramilitares, las Fuerzas Armadas y el narcotrafico, lo cual con-
figura una economia politica positiva de la guerra en Colombia. (Richa-
ni, N. 2002)

Conflicto armado como guerra insurgente.

El conflicto armado es una guerra insurgente, planteada desde los prin-
cipios de las guerrillas de segunda generacién con un alto componente
ideolégico de izquierda de distintas vertientes, que debe ser derrotada
mediante estrategias militares, como se hizo en Pert, el Salvador o Fili-
pinas que le impidan su paso a una guerra de posiciones. (Rangel A.

2001)
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Conflicto armado como guerra contra la sociedad.

El conflicto armado colombiano es una guerra contra la sociedad, ca-
racterizada por la precariedad del Estado para cumplir con las deman-
das sociales, por la pérdida del horizonte ideolégico de los movimientos
guerrilleros y por la degradacién de la guerra, debido a la incursién de
los grupos paramilitares, del narcotrafico y de la infiltracién y corrup-
cion de los 6rganos de gobierno y del aparato militar. (Pecaut, D. 2001)

Conflicto armado como responsabilidad del Estado.

El conflicto armado colombiano ha tenido como dnico responsable al
Estado colombiano, se produjo por efecto de la inequidad, concentra-
cion de la riqueza, la exclusion social y persecucion a la oposicion poli-
tica. Por lo cual, los crimenes cometidos en el marco del conflicto ar-
mado ademais de ser Crimenes de Lesa Humanidad, son Crimenes de
Estado. (Corporacién Colectivo de Abogados José Alvear. 2001, Co-
lombia Nunca Mis, 2008).

Conflicto armado como guerra contra el narcotrafico.

El conflicto armado colombiano ha transitado hacia una guerra contra
el cultivo, trafico y consumo de sustancias psicoactivas, mediante la
aceptacion de paquetes de ayuda militar estadounidense que ademas de
combatir el narcotrifico combate la guerrilla. (Camacho, A; Lépez, A y
Thoumi, F. 1999).

El conflicto armado es causado por la falta de operatividad del
ejército y la policia.

El conflicto armado colombiano se inici6 en el marco de las politicas de
seguridad hemisférica propuestas para la region latinoamericana desde
los afios sesenta y aunque sus caractetisticas se modificaron, la operati-
vidad del ejército y la policia, siguen anclados a los principios del ene-
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migo interior. Aunque algunos transitaron hacia la doctrina de la guerra
de baja intensidad, se intentan posicionar militarmente, sin comprender
el proceso histérico de la guerra y sus problematicas de seguridad. (Leal
Buitrago, I 1994).

El conflicto armado como expresion de la violacion de los Dere-
chos Humanos.

El conflicto armado colombiano es la expresion de la violacion de dere-
chos humanos por parte de todos los actores (movimientos guerrilleros,
grupos paramilitares y de autodefensa, Fuerzas Armadas del Estado) y
ha generado una crisis humanitaria, sin antecedentes en el continente,
expresada en el exterminio politico (Unién Patridtica, Comunidades de
Paz) y étnico (Emberas, Guayaberos, U’was, afrodescendientes) y en el
desplazamiento y expropiacién masiva sin retorno ni reubicacién. (Pro-
grama de las Naciones Unidas para el desarrollo. 2003 y Americas
Whatch. 1994)

I1.1.3. Memorias de la politica.

La indagacion por las politicas de la memoria, institucionales y sistema-
ticas, es favorecida por una estrategia de conservacion y difusion de la
informacién, que permite acceder ampliamente a la documentaciéon que
soporta o fundamenta dichas politicas, pero los testimonios de los acto-
res, testigos y victimas, considerados como complementarios de los
esquemas de analisis de las investigaciones sobre conflicto, constituyen
una memoria dispersa y en ocasiones, escasamente valorada.

La memoria dispersa en testimonios de actores y victimas, constituye lo
que Paloma Aguilar (2008) ha denominado memorias de la politica,
referidas a las memorias que construyen los individuos en interaccion
con la recepcion que hacen de las memorias mayoritarias, dicha interac-
cién no es armoniosa ni constante, sino que puede entrar en conflicto y
modificarse con el paso del tiempo. Para el caso colombiano, es posible
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ubicar tres tipos de memorias: las de los actores, las de las victimas y las
de la poblacién civil'.

En cuanto a las memorias de los actores, los movimientos guertilleros
han producido bastante informacién sobre su historia y la han difundi-
do en libros de circulacién restringida a dichos movimientos, y mas
recientemente en sitios de Internet, donde se divulgan, articulos en re-
vistas digitales, comunicados, analisis de coyuntura y documentos histo-
ricos y testimoniales. LLas FARC apelan a la memoria de Marquetalia, el
Pato y Guayabero y el ELN a la memoria de la marcha de Simacota o el
combate en Anotf, como conmemoracién épica de su origen.”” Desde
los afios setenta fueron apareciendo cronicas que aproximaron a la so-
ciedad los testimonios de los eventos que desencadenaron el conflicto
actual, la cotidianidad de los movimientos guerrilleros, su historia y la
caractetizaciéon de sus personajes mas representativos”. Otra informa-
cién de este tipo procede de las entrevistas impresas o televisivas que
han puesto en el centro de la escena politica a personajes de otros gru-
pos armados como las Autodefensas Unidas de Colombia™.

31 En la actualidad no se encuentran trabajos sobre la recepcion de las memorias ma-
yoritarias del conflicto armado en la poblacién civil, por tanto en esta ordenacién
tematica solamente abordaremos las memorias de actores y victimas

32 Estos documentos pueden ser consultados en http://www.farcep.org y en el forma-
to digital de la Revista Insutreccién en http://www.cln-voces.com/ Es importante
anotar que estas paginas alojan distinto tipo de informacién que documenta amplia-
mente cada movimiento, tanto en textos como en audios (MP3) y videos (JPG, WAM,
Real Player).

33 Al respecto se encuentran los trabajos de Arturo Alape: el Diario de un guertillero
(1970), las muertes de Tirofijo (1972), las Vidas de Pedro Antonio Marin (1989), el
Bogotazo: Memorias del olvido (1983), Tirofijo: Los suefios y las montafas (1994),
donde se recogen los testimonios de los actores y testigos de la violencia politica en el
pafs. También se encuentran los testimonios publicados por excombatientes como
Vera Grave (2001) sobre su experiencia en la lucha armada.

3 Se destacan las entrevistas hecha por Datio Arismendi y Claudia Gurisati en 1999 al
lider paramilitar Carlos Castafio, que sirvieron de escenario de exposicién de la auto-
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En cuanto a la memoria de las victimas, se pueden identificar dos tipos
de documentos: Las cronicas, entrevistas y testimonios recogidos por
periodistas e investigadores que han trabajado con poblaciones vulne-
radas por el conflicto armado en proceso de recuperacion psicoafectiva
o que han realizado informes en el marco de comisiones especiales in-
tegradas por distintas Organizaciones No Gubernamentales. Estos tra-
bajos denuncian a nivel cuantitativo y cualitativo los efectos del conflic-
to armado sobre la poblacion civil: asesinatos politicos, masacres, toma
de pueblos, victimas de desplazamiento, victimas de secuestro extorsivo
y politico, campos minados, asesinatos de civiles en fuego cruzado y
situacion de la infancia y la mujer en zonas de conflicto™.

Las posiciones de combatientes revolucionatios, para el caso de la gue-
rrilla, o preservadores del orden, para el caso de la ultraderecha armada,

imagen y los principios que alimentan la ultraderecha armada en el pais, y el libro mi
confesion, de Mario Aranguren (2001) sobre la vida de Carlos Castafio.

3 Entre estos documentos se pueden mencionar los siguientes trabajos: Los nifios de
la guerra de Guillermo Gonzalez (2002), Aprenderds a no llorar. Niflos combatientes
en Colombia, de UNICEF y Human Rights Watch. (2004), Las mujeres en la guerra,
de Patricia Lara (2001), los informes de la mesa de trabajo mujer y conflicto armado
producidos entre 2001 y 2004 y las crénicas de los grupos politicos y las comunidades
asesinadas o asediadas acopiados por el CINEP en los 33 nimeros de la revista No-
che y Niebla que se edita desde 1996. A esto se suman los testimonios acopiados en
los informes sobre el asesinato en fuego cruzado entre las FARC y los paramilitares en
Bojaya (2003); los asesinatos cometidos en el marco de las operaciones militares Ma-
riscal y Ori6n en la Comuna 13 de Medellin (2003); los asesinatos politicos cometidos
contra mas de 3000 lideres de la Unién Patridtica (2004) y contra pobladores de Ba-
rrancabermeja (2004); los abusos cometidos contra la comunidad de paz de San José
de Apartado (2005) y la violacién de Derechos Humanos en los cultivos de palma
aceitera en Curvaradé y Jiguamiandé (2005). También se incluyen como trabajos im-
portantes los producidos por el Proyecto “Colombia Nunca Mas”, donde se docu-
mentaron los ctimenes de lesa humanidad cometidos en las zonas de Meta, Guaviare,
Magdalena Medio y Nordeste Antioquefio (2000) y los informes presentados por La
Plataforma Colombiana de Derechos Humanos, Democracia y Desarrollo entre 2003
y 2005. Recientemente, los testimonios que publican las victimas del secuestro des-
pués de su liberacion, ha ampliado este tipo de trabajos.
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salen fortalecidas con la difusion de sus testimonios, mientras que la
produccién que se basa en la posicion de las victimas civiles y de los
lideres politicos que han optado por la neutralidad en medio de la gue-
rra, son las que menos difusion tiene y las menos citadas o referenciadas
en los documentos oficiales. Esta situacion refuerza posturas amplia-
mente aceptadas, que concentran la opinién publica sobre actores ar-
mados y victimarios y que desconoce las victimas y sus demandas. La
difusién de la memoria de las victimas del conflicto armado en Colom-
bia, y su reconocimiento juridico y politico, no ocurre en un periodo
post-dictatorial de transicién a un régimen constitucional, o de una
postguerra civil, sino se desarrolla en el contexto de la misma confron-
taciéon armada dentro de la democracia formal.

Una hecho que ejemplifica la manera como se hacen fuertes las memo-
rias de los actores, mientras que la de las victimas sigue en el silencio y la
impunidad es el asesinato de Jorge Eliécer Gaitan el 9 de abril de 1948.
Este hecho, estudiado por varios académicos como un referente funda-
mental para entender los acontecimientos de violencia que se desencade-
naron hasta 1953 (Pecaut, D. 1987 y Sanchez, G. 1983) o que hacen parte
de una linea continua de violencia desde las guerras civiles del siglo XIX
(Sanchez, G. 1990) hasta el conflicto actual; es conmemorado para justi-
ficar la lucha guerrillera%; para reivindicar los principios democraticos en
la historia del partido liberal”’; para resaltar los principios de la institucio-
nalidad del Estado™ o para mostrar las dimensiones histéricas del conflic-

36 En la pagina de las FARC-EP (http://www.farcep.org), el documento que encabeza
los textos que sirven de conmemoracion de los cuatrenta afios de esta organizacion, se
titula: El dolor que se convierte en ira: Jorge Eliécer Gaitan.

37 Asi lo expresa el partido al situatlo junto a personajes como Enrique Olaya Herrera;
Catlos Lleras Restrepo; Luis Carlos Galan y Alfonso Loépez Pumarejo entre otros.
http:/ /www.partidoliberal.otg.co

3 LEY 425 DE 1998, Por la cual la Nacion exalta la memortia del doctor Jorge Eliécer
Gaitan.
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to armado colombiano™, pero no para hablar de los sobrevivientes, los
testigos y las victimas a partir de sus propios testimonios.

I1.2. Estructura pedagogica.

Para abordar estos tres campos tematicos como contenidos educativos,
proponemos dos componentes para los cuales se requiere de la partici-
pacién mancomunada de los profesores y sus estudiantes: disefio de
mecanismos para interrogar la memoria sobre el conflicto armado y
produccion de relatos para incorporar la memoria social en la experien-
cia de los estudiantes y profesores. La articulaciéon de estos dos compo-
nente, permite potenciar procesos de formacién politica, que entende-
mos en el marco de esta propuesta como el conjunto de acciones pe-
dagogicas conducentes a la construccion y resignificaciéon de las posi-
ciones que se asumen frente a problematicas sociales contemporaneas, y
la incorporacion a la experiencia individual (Thompson, E.P, 1995) de
procesos de construccion de memoria, de las acciones sociales colecti-
vas de resistencia (Archila, M. 2004), generalmente excluidas de la histo-
ria y la memoria oficial (Jelin, E, 2002).

I1.2.1. Disefio de mecanismos para interrogar la memoria.

En la perspectiva de interrogar la memoria en cada uno de los tres ejes
tematicos que acabamos de proponet, planteamos varios tipos de activi-
dades que en su desarrollo, pueden contribuir a evidenciar los efectos que
tiene sobre la opinién publica y la memoria social, el uso de ciertos codi-
gos para referirse a la guerra interna. Para cualquiera de los tres ejes tema-
ticos, los docentes pueden usar como base de informacion, la sintética

% El Polo Democratico Alternativo difunde en su pagina web:
http://www.polodemocratico.net; algunos articulos que muestran las dimensiones
histéricas del conflicto y su caricter rural, condiciones que segun este movimiento
deben comprenderse para definir acciones de paz.
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presentacion que hacemos, y disefiar propuestas de clase a partir del desa-
rrollo de uno o varios de los siguientes tipos de actividades:

Analisis de los discursos oficiales.

Seleccion de discursos producidos por los organismos oficiales, que son
difundidos por sus oficinas de prensa y luego retransmitidos por los
medios masivos. Se puede hacer una seleccién de dichos discursos te-
niendo en cuenta la reiteraciéon de las transmisiones, las imagenes o
documentos en audio que le sirvié de apoyo a cada transmision y las
conmemoraciones de dichas transmisiones en caso de existir. Un ejem-
plo en el cual funcionan este tipo de actividades es el proceso de des-
movilizaciéon del paramilitarismo donde se encuentran discursos del
presidente de la republica, del Alto Comisionado de Paz, de los minis-
tros de defensa que han estado al frente de esta cartera desde 2002 y los
paramilitares, que han pronunciado discursos incluso en el recinto del
Congreso de la Republica

Seguimiento periodistico.

Seleccién de un evento relacionado con el conflicto armado y segui-
miento periodistico en distintos medios: radiales, televisivos y de prensa
escrita. Un ejemplo interesante de analisis consiste en el seguimiento
que la misma prensa hace de eventos en los cuales los periodistas han
sido vulnerados en ejercicio de su profesion. Un buen ejemplo es el
asesinato de Jaime Garzon ocurrido en julio de 1999 y el cubrimiento
que la prensa, tanto de amplia difusion como independiente, hace del
caso de Garzon en cada uno de los aniversarios de su muerte.

Comparaciones.

Relaciones y comparaciones en tres niveles: sobre los #minos usados
por los distintos actores armados para referirse a sus acciones de guerra,
y la manera como en los medios promueve o desestima el uso de dichos
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términos (primer eje tematico); sobre los conceptos usados en la historia
reciente para abordar la guerra interna y sobre los zestimonios de actores y
victimas del conflicto armado colombiano.

Ejemplo del trabajo con comparaciones en cada uno de los ejes
tematicos:

Primer eje

En la historia reciente se encuentran varias denominaciones,
tanto de los operativos militares como de las victimas que
resultan de dichas incursiones armadas y que son susceptibles de
analisis, por ejemplo:

Ejecucion extrajudicial*/falso positivo!

Secuestro*?/Prisioneros de Guerra®?

Concierto para delinquir*/Parapolitica®s

40 De acuerdo con la Oficina en Colombia del Alto Comisionado de las Naciones
Unidas (2005), una Ejecucion extrajudicial es un “homicidio perpetrado por agentes
del Estado colocando a la victima en situacién de indefensién o inferioridad (...). Hay
ejecucion extrajudicial cuando individuos cuya actuacién compromete la responsabili-
dad internacional del Estado matan a una persona en acto que presenta los rasgos
caracterfsticos de una privacién ilegitima de la vida. Por lo tanto, para que con rigor
pueda hablarse de este crimen internacional la muerte de la victima ha de ser delibera-
da e injustificada.

4 Nombre asignado por los medios, al asesinato cometidos por miembros de la fuerza
publica, contra un grupo de jévenes de Soacha (Cundinamarca) en enero de 2008. Los
jovenes fueron encontrados muertos en Ocafia (Norte de Santander) y registrados
como presuntos guetrilleros dados de baja por el Ejército. Desde ese momento el
término se usa en los medios para denominar este tipo de homicidios.

42 Bl secuestro es una accion que priva de la libertad de forma ilegal a una persona o
grupo de personas para conseguir un rescate o reconocimiento politico. Ver: Pais
Libte www.paislibre.otg/

43 Retencion del enemigo en una accién armada. Convenio de Ginebra relativo al trato
debido a los prisioneros de guerra. Ver:
http://www.acnut.otg/biblioteca/pdf/1385.pdf
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Segundo eje

En la historia reciente, ha tomado fuerza la concepciéon del
postconflicto frente a otros conceptos que analizan las dindmicas
histéricas de la guerra interna. Se puede comparar dicha
concepcién con otras de menor despliegue como Guerra Sucia o
Crisis humanitaria.

Tercer eje

La comparacién de los testimonios de los dos actores armados
de mayor despliegue militar en el pais (los movimientos
guerrilleros y los grupos paramilitares) y la comparaciéon de las
victimas de cada uno de dichos grupos, en la perspectiva de
comprender la manera como cada grupo de victimas reivindica
justicia y reparacion en relacion con cada victimario.

I1.2.2. Produccion de relatos.

A partir del analisis del conflicto armado, mediante actividades de com-
paracion, seguimiento periodistico o analisis de discursos oficiales, pro-
ponemos que los estudiantes produzcan relatos en los cuales ademas de
narrar su experiencia de construcciéon de un conocimiento especifico
sobre el conflicto armado, puedan trabajar con sus recuerdos y con la
manera como han construido su memoria sobre el conflicto. Al enfren-
tarse a las tematicas sobre el conflicto armado, el estudiante comprende
las implicaciones que tiene para el pais, ensefar la historia reciente en
medio de la confrontacién, sin embargo es la incorporacién narrativa
del conflicto lo que le permite, sentirse parte de la sociedad que esta
afectada por la guerra, y entender que su posicion politica, requiere de la

# De acuetdo con el derecho penal colombiano (sentencia C-241/97), el concietto
para delinquir consiste en la reunién de varias personas para celebrar un pacto me-
diante el cual dichos individuos se comprometen a operar en el marco de una organi-
zacién delictiva.

4 Termino usado por los medios para referirse a la alianza de los politicos regionales
con los grupos de paramilitares, que operaban en su zona de influencia electoral.
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construccion de una opinion publica informada, de la elaboraciéon con-
ceptual, procedente de la investigacion disciplinar, sobre lo que es el
conflicto y sus efectos en el gasto publico, en la distribucion de la tierra,
en la protesta social y en la conformacién de movimientos sociales. La
produccion de relatos, permite ademas que los estudiantes construyan
un nivel de implicacién con quienes son afectados directamente por la
confrontacion, y sus demandas de verdad historica, justicia y reparacion,
y es la narrativa la que permite que el estudiante comprenda que las
garantfas de no repeticién como resultado juridico y politico es funda-
mental, para superar la confrontacion.

Conclusiones.

La invitaciéon que la profesora Graciela Funes nos hizo para escribir en
la revista Resefias, ademas de constituirse en una posibilidad de difundir
los debates sobre enseflanza de la historia que se presentan en el pafs,
nos ha permitido desarrollar algunos de los planteamientos que se deri-
va de nuestro trabajo de investigacion sobre la incorporacién del con-
flicto armado colombiano como contenido curricular, y de los procesos
de formacién profesional de docentes que hemos acompafiado en la
Universidad Pedagdgica Nacional, sobre esta controversial tematica.

Es muy significativo poder mostrar, ademas del trabajo pedagdgico que
venimos desarrollando, las condiciones actuales en las cuales se encuen-
tra la confrontacion armada en el pafs y sus efectos en las posibilidades
de proyectarnos como sociedad. Hemos citado en otras oportunidades,
que en su libro sobre el siglo XX, Eric Hobsbawm anota que al iniciar
su recorrido por Colombia en 1963, tuvo que familiarizarse con el
término genocidio para entender lo que pasaba en el pais. Dice: “A4/
escribir estas pdginas tengo ante mi los amarillentos recortes de periddico que recogi
en aquella época. Hicieron que me familiarizara con el término genocidio, que los
periodistas colombianos utilizaban para designar las pequeiias matanzas perpetra-
das en las aldeas campesinas, y entre los pasajeros de los antobuses de linea: dieciséis
muertos aqui, dieciocho alld, veinticuatro mds alli.” Consideramos vigente el
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impacto que vive un extranjero, en el momento de enfrentarse a la coti-
dianidad de la guerra en Colombia, porque la confrontaciéon sigue su
curso en el marco de una democracia nominal, que respalda procesos
juridicos sin resultados visibles ni para las victimas ni para la poblacion
civil.
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El desarrollo del pensamiento histoérico como requisito
para la formacion democratica de la ciudadania.

Tengo la sensacién —sensacion que es facil de demostrar y argumentar
con abundantes datos- que el nivel de conocimientos sobre lo que pasa
en el aula cuando se ensefia y se aprende historia es alto y, desde luego,
es mucho mayor que el que tenfamos hace quince o veinte afios. La
investigaciéon didactica ha aumentado cuantitativa y cualitativamente
tanto en relaciéon con el profesorado y la ensefianza como en relacion
con el alumnado y su aprendizaje o en relacién con el curriculo y los
contenidos a ensefiar (Hentiquez/Pages: 2004). ;:Qué esta ocurriendo
pues para que la realidad de esta enseflanza no cambie ni se transforme
mas rapidamente aplicando los descubrimientos de la investigacion?
¢Por qué los descubrimientos, las sugerencias, las ideas, de la investiga-
cién no llegan a la practica, no se incorporan en los textos curriculares,
en los libros de texto ni en las practicas del profesorado? Nos cuesta
mucho tanto a los politicos, como a los administradores del curriculo, a
los autores de libros de texto, a los didactas y al profesorado en general
llevar a la practica aquello que la investigacion nos dice que tal vez seria
conveniente cambiar si queremos transformar la practica de la ensefian-
za y el aprendizaje de la historia. Por muchas razones no queremos, no
podemos o no sabemos como hacerlo y, a veces, ni siquiera queremos
aprenderlo.

Con el escepticismo que me da el haber vivido ya varias transformacio-
nes curriculares en Espafia (como profesional la de los afios 70, la ulti-
ma del franquismo, los intentos de cambio de los primeros afios de la
transicion a la democracia, la primera gran reforma de la democracia, la
LOGSE, de los afios 90, la contrareforma del Partido Popular de me-
diados de los 90 y la reforma del gobierno Zapatero que dio origen a la
Ley Organica de Educacién, 2006) y con el realismo de haber cambiado
mis practicas docentes siempre que lo he considerado conveniente, creo
que no podemos confiar mucho en el poder transformador de los curti-
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culos ni de quienes los generalizan. Sin embargo, hemos de aprovechar
la ocasién que nos brindan los cambios curriculares para intentar trans-
formar la practica preparando al profesorado para salvar con éxito los
escollos que muchas veces acompafian los textos legislativos y la excesi-
va burocratizaciéon que genera su desarrollo. Este es el reto ante el
“nuevo” enfoque de un curriculo por competencias. La principal com-
petencia historica que el alumnado debe desarrollar es la de saber leer e
interpretar la realidad en clave histérica y ello significa que hemos de
orientar nuestras acciones hacia la formacién de su pensamiento histo-
rico. Un viejo reto, una renovada aspiracion, suna utopfa?

Voy a centrar mi intervencion, pues, en un aspecto que, en mi opinion,
constituye un importante reto de la ensefianza de la historia: la forma-
cion del pensamiento histérico del alumnado de la escuela obligatoria.
No es un reto nuevo, como sefialan oportunamente Barton y Levstik
(2004: 187) al afirmar que “nuestro punto de vista de la indagacion es bastante
tradicional, y tal veg incluso anticnado. Como muchos educadores sociales desde hace
anos, basamos nuestra definicion en el andlisis de Jobhn Dewey del pensamiento re-
Slexcivo”.

Usaré en mis palabras textos e ideas de muchos colegas europeos y
americanos. Soy de los que creo que los problemas de la enseflanza y
del aprendizaje de la historia son cada vez mas globales y que, en con-
secuencia, podemos y debemos saber qué se hace y qué se investiga en
otras partes para aprovechar, adecuandolo a nuestros contextos, todo
aquello que nos puede ser util en nuestro quehacer como profesores y
como didactas que preparamos a profesores.

La formacion del pensamiento historico objetivo
fundamental de la ensefianza de la historia.

Una de las principales maneras de otorgar protagonismo a nuestros jove-
nes aprendices es convertirles en pensadores reflexivos (Dewey: 1989).
Desde finales del pasado siglo XX, para no remontarnos mas atras, la
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preocupacion de algunos didactas de la historia, y de bastantes psic6logos
de la educacién, consistié en investigar como el alumnado construye co-
nocimientos histéricos y cémo los utiliza para pensar la realidad y para
pensarse en la historia. Conceptos como consciencia histérica, por ejem-
plo, han experimentado un notable auge para intentar comprender qué
pasa en la ensefianza y el aprendizaje de la historia y para orientar y des-
arrollar vias alternativas de la ensefianza. Ademas de este concepto, el
concepto pensamiento histérico, y sus relaciones con la conciencia, ha
centrado la preocupacion de muchos didactas e investigadores. Me cen-
traré en ¢l para intentar ilustrar como es posible utilizar algunos de los
descubrimientos, o de las reflexiones, realizadas en torno a este concepto
para intentar cambiar las practicas de esta enseflanza en la doble linea de
desarrollo de las competencias historicas y de la educacion para la ciuda-

danfa. Cardin y Tutiaux-Guillon (2007) afirman™:

“(..) la investigacion cientifica en edncacion historica, tanto en el mundo

Sfrancdfono como en el anglifono, se articula alrededor del desarrollo en el
alumnado de esto que se lama el “pensamiento historico” (bistorical
thinking) (Martinean 1999, Winebur 2001, Stearns et al 2000). E/
pensamiento histrico es presentado aqui como una serie de competencias
intelectnales, copiadas del trabajo bistorico, y por las que el alummno podri
construir, como este iltimo, sus saberes historicos de manera mds antonoma y
no solamente “consumir” relatos bistdricos ya construidos y ofrecidos por el
profesor, [aunque] fueran de gran calidad. Una de las dimensiones centrales
de este pensamiento bistorico es el desarrollo en el alumnado del pensamiento
critico (critical thinking). (...) el pensamiento histdrico es descrito como un
instrumento intelectnal de alto nivel pudiendo permitir al futuro adulto
encontrarse mejor en la constante decodificacion de las noticias y las
cuestiones sociales, econdmicas y politicas del presente y actuar asi de manera
mds licida como cindadano en la sociedad democritica a la que pertenece.
Ast descrito, el pensamiento histrico debe permitir liberarse de las ideas
preconcebidas, las ideas de poca vision de futuro y, de manera mds general,
de la memoria bistorica sobre la que volveremos mds adelante.” (38-39).

46 Todas las traducciones son responsabilidad del autor de este articulo.
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Pensamiento historico es pensamiento critico y, en menor medida, pen-
samiento creativo. Es, también, conciencia historica. Todos estos con-
ceptos forman parte ya del paisaje de nuestros textos didacticos vy, tal
vez, de nuestras practicas de formacién del profesorado. Pero estan
poco presentes ain en las practicas de ensefianza de la escuela obligato-
tia.

¢Qué entendemos por pensamiento historico?, sen qué
consiste su aprendizaje?

Veamos algunas definiciones sobre qué se entiende en investigaciones
recientes por pensamiento histérico o por pensar histéricamente. Es
imposible, en este articulo, un analisis profundo de todos y cada uno de
los investigadores o de los tedricos. He seleccionado algunos de ellos
conciente que podia haber elegido a otros.

Sebastian Pla, profesor mexicano del Colegio Madrid de la capital fede-
ral, que investigd como su alumnado manifestaba su pensamiento histo-
rico a través de sus producciones escritas, considera que

“bensar histiricamente [es] la accion de significar el pasado a través del nso
deliberado de estrategias creadas por los historiadores como son el tiempo
historico, la cansalidad, la objetividad, la intertextunalidad, y se representa en
una forma escrituristica particular. Esta accion de pensar el pasado se ha
construido histdrica y culturalmente en Occidente desde principios del siglo
XIX y tiene como finalidad la produccion normada de significaciones sobre
el pasado. Asimismo el pensar historicamente no es proceso estructurado en
el que se requiere ir estableciendo estadios de desarrollo para avanzar
progresivamente hacia una forma de pensamiento profesional, sino que se
desarrolla desorganizadamente, determinado por el uso de las estrategias en
pricticas especificas, como en el caso estudiado aqui, de escrituras escolares”.

(. 16)

Otro investigador, el canadiense Martineau (1999) que también inves-
tigd el aprendizaje del pensamiento histérico en la escuela pero desde
una optica distinta a la de Pla, opina que

- 72 -
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«(...) iniciar a los jovenes en la historia, es introducirles al modo muy
particular de lectura del presente que aporta la disciplina bistorica, con una
manera de ragonar y con sus propios procedimientos, sus conceptos y sus
interpretaciones basadas en datos documentales. Se deberia, por supuesto,
Jormar jovenes para poder comprender la naturaleza y el sentido de las
interpretaciones histdricas pero también, y al mismo tiempo, conducirles a
pensar por ellos mismos la bistoria, es decir a interpretar los hechos del
pasado. Es ésta, en nuestra opinion, la contribucion mds interesante que
puede aportar la historia a la educacion. Y para dominar el modo de pensar
historico, un alwmno de secundaria deberia apropiarse de sus tres
dimensiones, es decir, la actitud, el método y el lenguaje” (134).

La actitud, el método y el lenguaje son, para este autor, los tres compo-
nentes del pensar histéricamente. En el cuadro siguiente, Martineau
desarrolla las dimensiones y los indicadores de cada uno de estos tres
componentes (Martineau, 199: 155):
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Componente Dimensiones Indicadores
- Una concepcion del conoci- | - El alumno conoce la naturaleza y la
miento, funcién del aprendizaje y el rol de la
- Una conciencia historica, informacién en este proceso.
- Una concepcion de la histo- | - Posee una conciencia historica.
ria, -Conoce la naturaleza de la historia y

La actitud histo- | - Un espiritu critico, Ia! 'cpntribucién del .pensamiento

rica -Un conocimiento del papel histérico en su elaboracion.
del pensamiento historico en | -Comprende la distincion entre un
la produccion de la historia, hecho y un acontecimiento, entre
- Un conocimiento del valor | Unaopinion y un hecho establecido.
social de la historia y del valor | - Es conciente del valor social de la
educativo del modo de pensar historia y del valor educativo del
historico modo de pensar histérico.
- La habilidad de plantear un | - El alumno debera, a propdsito de
problema, una situacion histérica, poder utilizar
- La habilidad de razonar el | €l método histérico a fin de construir
problema planteado, una interpretacion. Debera poder:
- La habilidad de explicar el | - formular un problema,
problema. - construir una hipétesis,
El método - recoger de manera critica los
histérico

datos pertinentes,

- tratar los datos, es decir
analizarlos e interpretarlos con
la perspectiva del tiempo, de la
duracion,

- proponer una conclusion.

El lenguaje de
la historia

-Los hechos
-Los conceptos
historicos,
metodologicos)
-Las teorias

(analiticos,

El alumno conoce y domina, en los
limites previstos por los programas
de estudio, el lenguaje que soporta
el ejercicio del pensamiento histori-
co.
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Martineau relaciona la finalidad de pensar histéricamente con la forma-
ci6n de la ciudadania democratica:

“Los alummnos deberian tener la ocasion de tomar conciencia del valor de la
historia y del pensamiento histdrico en una sociedad democrdtica. Deberian
aprender que este modo de aprebension de la realidad (...) es un instrumento
indispensable de una participacion social ilustrada (“éclairée”) en democracia.
Dando cuenta de la dimension temporal de la realidad bumana, la bistoria
permite de entrada situar la democracia en la duracion a fin de mostrar que no
es un mito sino un producto de la evolucion inscrito en acontecimientos,
instituciones y practicas sociopoliticas” (Martinean, 1999: 140).

En sintesis, para Martineau “pensar histéricamente” es una competen-
cia que el alumnado debe desarrollar en su escolaridad.

«Brevemente, el pensamiento historico es pues una actitud que, a propdsito de
un objeto (el pasado) y a partir de datos especificos (las evidencias de este
pasado) pone en marcha y orienta el ragonamiento sobre un cierto modo
basta la  produccion de una representacion de este  pasado  (una
interpretacion), utilizando un lenguaje apropiado” (Martineau, 1999: 154).

También se ha pronunciado sobre el tema el didacta de la historia suizo
Charles Heimberg (2002). Heimberg se pregunta cudles son los modos
de pensar de la historia. Considera, siguiendo a las investigadoras fran-
cesas Lautier y Tutiaux-Guillon, que las bases de un pensamiento histo-
rico escolar son: la periodizacién como dominio progresivo de las tem-
poralidades, una reflexién alrededor de un razonamiento analégico que
permita distinguir lo que es comparable de lo que no lo es de un petio-
do a otro, un control razonado de las posibilidades reales de generaliza-
cién de una situacién historica, la distincion de diferentes niveles de
lectura o de escritura de un documento histérico. Sefala que existen
tres formas de actividades intelectuales: la puesta en relaciéon de un con-
junto de informaciones que expresan una cierta complejidad y que se
convierten en algo coherente, en una estructura; la interpretacion, es
decir una atribucién de sentido, una abstraccién que permite explicar
mejor un fenémeno histérico; y la generalizacion, entendida como la
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capacidad de formular una regla general de explicacion, de dar una di-
mensién mas universal a un concepto. A partir de estas consideracio-
nes, Heimberg cree que hay cinco elementos constitutivos del pensa-
miento histérico que la escuela debe construir:

o la comprension del presente a partir de una toma en considera-
ci6n y un analisis del pasado;

o clinterés por el caracter especifico y original del pasado, por su
extrafieza en una perspectiva de reconocimiento del otro y de
descentracion;

o la complejidad de tiempos y duraciones que implica también la
periodizacion;

e la cuestion de la memoria colectiva, de practicas conmemorati-
vas y de lo que las distingue de la historia propiamente dicha;

e yen fin, la critica de los usos culturales y mediaticos de la histo-

ria » (34-35).

Heimberg agrupa estos cinco componentes en tres categorfas, en tres
actividades principales, recordando que pensar en historia es, ante todo,
establecer relaciones y contrastes entre sociedades humanas: comparar
(constatar puntos comunes, diferencias), periodizar (establecer sucesio-
nes, rupturas), y distinguir la historia y sus usos:la historia y la memoria.

Otra investigacion importante sobre el desarrollo y la formacion del
pensamiento histérico en la escuela, es obra del didacta de la historia
marroqui Hassani Idrisi (2005) para quien el pensamiento historico pat-
te de la problematizacion del saber. En su opinion

“la problemitica es considerada como la primera etapa en el pensamiento
historico. Ella consiste en transformar un objeto de estudio en un problema
historico que requiere una explicacion. Es, en consecuencia, el punto de
partida de un interrogante sobre bechos desconocidos a partir de bechos
conocidos. La elaboracion de una problemdtica pasa por las operaciones
intelectnales  siguientes:  poner un  problema o una cuestion central,
descomponer el problema en forma de preguntas y emitir una hipdtesis para
cada pregunta”.
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Hasani contextualiza su investigacion a partir de una revisiéon de la me-
todologia y la epistemologia del pensamiento histérico analizando as-
pectos tales como las tres dimensiones del objeto de la historia (el tiem-
po, el espacio y la sociedad), el desarrollo del pensamiento histérico (la
problematica, la heuristica, la identificacion, la explicacion y la sintesis)
o la conceptualizacion. También analiza el curriculo de historia y los
libros de texto de Marruecos e interpreta y valora los resultados de la
experimentacion en una clase de secundaria de una unidad didactica
centrada en el desarrollo del pensamiento histérico. Tal vez una de las
conclusiones mas importantes de la investigacion de Hasani es la si-
guiente: “es urgente desarrollar en nuestros profesores una clara percepcion de los
Sfundamentos metodoligicos y epistemoldgicos de una diddctica del pensamiento histo-
rico”, es decir, afado yo, de la historia y que no se reduzca tnicamente al

profesorado magrebi (Hasani: 2005, 302).

Mas recientemente, Lévesque (2008) ha hecho también sus aportacio-
nes a la definiciéon y a la comprension de la ensefianza y el aprendizaje
del pensamiento histérico. Este autor canadiense se pregunta qué signi-
fica pensar criticamente el pasado y después de revisar las aportaciones
en este campo, opina que pensar histéricamente ha de proporcionar a
los formadores de docentes y a todos los que trabajan en el campo de la
didactica de la historia, formas de repensar su practica para facilitar que
los alumnos aprendan a ser actores y ciudadanos mas criticos.

Para Levesque tanto el conocimiento substantivo de la historia como el
conocimiento procedimental pueden ayudar a clarificar el concepto de
pensamiento historico y sus expectativas de aprendizaje. Define el conoci-
miento substantivo como el “contenido” del pasado (lo que la historia es:
guerras, revoluciones, mujeres, trabajadores, etc.) y el conocimiento proce-
dimental como aquello necesario para estructurar y dar sentido y coheren-
cia a los acontecimientos historicos (conceptos que forman la practica
historica y el pensamiento sobre el pasado, como, por ejemplo, evidencia y
empatia histérica). En su opinion, “Yos estudiantes no pueden practicar la bistoria o
incluso pensar en forma critica sobre su contenido si no tienen una comprension de conwo
se construye y comparte el conocimiento historico” (Levesque: 2008, 17)
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Este autor también cree que el pensamiento histérico puede contribuir
enormemente a la formacion de la ciudadania democratica.

“El conocimiento bistorico de los sistemas politico, social, cultural, y
econdmico se superpone con el conocimiento democrdtico necesario para la
cindadania activa, y por tanto el dominio del conocimiento de la bistoria y
dltimamente la prictica de la misma bistoria, puede permitir a los
estudiantes participar mds eficazmente en la sociedad democritica, mdis alld
de la adquisicion de un profundo sentido de patriotismo (es decir, el sentido
de apego a la politica)”.

De acuerdo con el historiador Peter Stearns, la historia puede contribuir
a la ciudadanfa democratica en al menos cuatro formas: (1) el estudio de
las instituciones politicas; (2) los analisis historicos comparativos; (3) las
comparaciones del pasado con acontecimientos actuales; y (4) el desa-
rrollo de habitos de pensamiento democratico.

Dadas las relaciones entre historia y educaciéon democratica no es de
extraflar que varias jurisdicciones hayan identificado la historia como la
disciplina “por excelencia para enseiar educacion para la cindadania” (Leves-
que: 2008, 28-29).

Levesque propone un conjunto de cinco cuestiones para la practica de
la historia.

“Cada cuestion conduce ligicamente a la indagacion y al andlisis de cierto
concepto que a su vez proporciona una puerta para descubrir la respuesta a
este tipo de pregunta en la practica de la educacion bistorica. (...) Sin
embargo, son fundamentales para la disciplina, porgue uno simplemente no
puede avanzar en el pensamiento historico sin necesidad de adoptar algin
procedimiento de comprension de la importancia, la prueba, la empatia, y asi
sucesivamente” (Levesque: 2008, 37). Estas cuestiones esenciales son

1) Qué es lo importante en el pasado? Importancia histori-
ca/Significado histérico.

2) Qué ha cambiado y qué sigue siendo lo mismo? Continuidad y
cambio.
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3) Qué cosas cambian para bien y para mal? Progreso y cri-
sis/declive.

4) Coémo dar sentido a las materias primas del pasador? Evidencia.

5) Cémo podemos entender a predecesores que tenfan diferentes
marcos morales?

Son algunos ejemplos, procedentes mayoritariamente del mundo francé-
fono y de la didactica de la historia, que podrian completarse con impor-
tantisimas aportaciones procedentes del mundo anglosajon y espafiol y
del campo de la psicologfa cognitiva. Por ejemplo, Wineburg (2001), Ca-
rretero y Voss (comps.) (2004) o Gardner y su equipo (ver Stone Wiske,
comp.:1999), entre otros insignes investigadores. En el ejemplo de histo-
ria elegido por Boix-Mansilla y Gardner (1999: 219) para ilustrar la im-
portancia de la comprension, afirman “Tas descripciones histdricas de uno y
otro tipo hacen miis que contar una historia sobre el pasado; ayndan a los individnos a
reinterpretar su presente y orientar su futuro”. Les ayudan, en definitiva, actuar
de manera reflexiva.

Como ha podido comprobarse en los ejemplos anteriores, la formacion
del pensamiento historico incluye contenidos y procedimientos y puede
alcanzarse a través de muchas vias y, ademas, de unas vias de acceso
relativamente facil tanto para el profesorado como para el alumnado.
Sin embargo, ¢por qué nos cuesta tanto repensar nuestras practicas para
facilitar que el alumnado aprenda a ser un pensador reflexivo y critico?

¢Qué obstaculos frenan el desarrollo del pensamiento social
en el alumnado?

LLa obsesion por un curriculo cargado de contenidos factuales es uno de
los principales obstaculos para el desarrollo del pensamiento historico.
La presion del profesorado por finalizar los programas impide profun-
dizar en la complejidad de los saberes histéricos y dedicar tiempo para
que el alumnado sea protagonista de su aprendizaje. Por esta razén pa-
rece que en los aprendizajes escolares de la historia, el alumnado utiliza
maneras de pensar y conceptos habituales de su vida mas que concep-
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tos interpretativos elaborados por la historia para explicar y comprender
el pasado y el presente.

La necesidad de que el alumnado desarrolle su pensamiento histérico
para leer la realidad en términos histéricos choca con un discurso y una
conceptualizaciéon compleja que no recibe una atenciéon adecuada ni en
los materiales curriculares ni en la practica. Esto no impide al alumnado
memorizar y recordar hechos y personajes, y ordenarlos segtin un relato
poco sofisticado. En cambio, es un obstaculo para que comprenda,
interprete y valore los hechos y los problemas histéricos con conoci-
miento de causa y los proyecte en la mejora de su practica social.

El pensamiento historico se desarrolla cuando el alumnado se enfrenta
a un reto o a un problema. El aprendizaje de procedimientos tales co-
mo saber utilizar y analizar evidencias, saber formularse preguntas, sa-
ber sintetizar y comunicar informacién, comprender los mecanismos
del cambio y la complejidad de la causalidad histérica, argumentar los
propios puntos de vista y valorar los de los demas, respetar la diversi-
dad cultural o saber comprender los puntos de vista de los demas es
fundamental para formar jévenes ciudadanos que sepan vivir y actuar
en una sociedad democratica y puedan aplicar sus competencias a todo
tipo de situaciones y problemas y a su propia vida.

El profesorado ha de predisponer al alumnado para que acepte los retos
que le presenta el conocimiento histérico. Para ello ha de renunciar a
pretensiones holisticas y ha de seleccionar el contenido segin las poten-
cialidades educativas que pueda tener para su alumnado, comunicarle la
intencionalidad de su ensefianza y articular estrategias que combinen la
utilizacién de todo tipo de recursos y el trabajo individual con el coope-
rativo.

El profesorado de historia ha de ser, ademas, un buen conocedor del
presente y de sus problemas. Un profesional competente capaz de in-
novar y ser creativo, capaz de romper los corsés que, a menudo, le im-
pone su formacion disciplinar y presentar el contenido histérico a su
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alumnado en estrecha relaciéon con problemas del presente. Nadie duda
de los riesgos que se corren cuando se intenta examinar el presente a
través de la lente de la historia (Boix-Mansilla, 2000). Sin embargo, la
investigaciéon de Boix-Mansilla sobre la comprensiéon del Holocausto y
la transferencia de su aprendizaje para la comprension del genocidio de
Ruanda le permite afirmar que

“la bistoria nos pone a nuestra disposicion un repertorio de experiencias
pasadas comparables a través de las cuales interpretar los procesos actuales y
asignarles significado. £l Holocansto define para las futuras generaciones el
significado del término "genocidio", un término que abora wtilizan para
caracterizar los acontecimientos en Ruanda. Para proporcionar categorias
analiticas e imadgenes de experiencias del pasado, la historia proporciona
hipdtesis de trabajo para explicar procesos del presente, atribuir importancia
especial a las personas y a los acontecimientos en ellos, y arrojar lug sobre los
aspectos que de otro modo podrian permanecer sin vigilancia. Sin el poder
para  generar nuevas cuestiones e hipdtesis para orientar su  ulterior
exploracion, los esfuergos de los estudiantes al usar la comprension bistdrica
para interpretar acontecimientos contempordneos corren el riesgo  de
convertirse en una aburrida tarea algoritmica” (Boix-Mansilla: 2000, 409)

La comparacién y la transferencia de aquellos conocimientos y de aque-
llas habilidades adquiridas en acontecimientos del pasado a situaciones
de presente facilita, sin duda, el desarrollo del pensamiento historico y
ayuda a los jovenes y a las jovenes a dar sentido a la historia. Propuestas
como las de Gigli (1997) y Pages (1997) en sendas unidades didacticas
en las que relacionan problemas socioeconémicos del mundo actual
con problemas europeos de los siglos XIV al XVIII (Gigli) o conflictos
medievales del mundo rural europeo con conflictos actuales como el
conflicto de Chiapas (Pages) son ejemplos que permiten ilustrar vias de
acceso al pensamiento histérico y su transferencia al presente.

En definitiva, se trata de apostar por una ensefianza de la historia en
consonancia con los retos que el siglo XXI estd deparando a nuestro
alumnado. La nueva sociedad de la informacion requiere personas con
la cabeza bien ordenada mas que personas con la cabeza muy llena pero
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mal organizada. Requiere personas que sepan utilizar las tecnologfas de
la informacién mas que personas que sean utilizadas por quienes mane-
jan y manipulan la informacién. Un buen aprendizaje de la historia no
s6lo ha de permitir saber cosas sobre el pasado y el presente, sino tam-
bién ha de permitir saber como el conocimiento del pasado puede ser
utilizado para comprender el presente y darle significado.

Aprender, por ejemplo, la causalidad historica, analizar distintas inter-
pretaciones de un mismo hecho, elaborar relatos argumentados sobre
problemas, etc. deberfa ser una practica habitual de las clases de histo-
ria. Ver a modo de ejemplo de coémo plantear actividades que faciliten el
desarrollo del pensamiento histérico del alumnado la actividad del
anexo final sobre Las causas de la Guerra Civil Espafiola.

Una de las razones que explican la dificultad de realizar este tipo de
practicas tiene relacion con la formaciéon del profesorado y la perviven-
cia de unas metodologfas de enseflanza fundamentalmente transmisivas
y apoyadas casi en exclusiva en los libros de texto o en productos vit-
tuales que reproducen el mismo esquema transmisivo de los manuales.
Cada vez hay mayor conciencia de que para que el alumnado desarrolle
su pensamiento historico, sus competencias historicas, el profesorado
las ha tenido que desarrollar antes.

Hassani (2005) observo el problema entre el profesorado magrebi. Mar-
tineau (1999) hizo algo parecido. En su opinion, la tradicién historica,
centrada en la comunicacién de una interpretacion del pasado, es domi-
nante en los departamentos de historia donde se forman los futuros
ensefiantes como historiadores. Para él, “en muchos historiadores existe una
creencia que basta con conocer la historia para poder ensenarla. En ciertos departa-
mentos de historia, consideran que los cursos de pedagogia y de diddctica son una
pérdida que erosiona la formacion disciplinaria” (Martineau : 1999, 51). Para
Martineau, muchos profesores parecen victimas de esta concepcion de
la formacién: “para ellos, a priori, un buen profesor de historia es un
buen narrador de historia”. (Martineau; 1999, 51).
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Entre las conclusiones de su investigacion, Martineau destacaba en rela-
ci6n con el profesorado de historia:

“(...) en el capitulo de las concepciones pedagigicas, han surgido numerosos
conocimientos inciertos o ambignos en lo que se refiere a la naturaleza de la
historia, sus fundamentos pedagdgicos, el rol del pensamiento en su
produccion y, sobretodo, en la transposicion diddctica de esta disciplina en
clase. Sorprendentemente, mientras que una tercera parte de los profesores
afirman que el pensamiento bistdrico no es un objetivo de formacion de los
programas de historia, otra fercera parte no creen (...) que pertenezca al
profesorado de historia enseriar el pensamiento histrico a los alummnos, lo que
constituye ya una primera dificultad. Pero el problema no finaliza aqui; los
dos tercios piensan que los programas no son realizables desde este punto de
vista y que no se pueden aplicar en clase. Vista la influencia de las
concepeiones de los enseiiantes sobre sus prdcticas, tenemos ya una de las
claves de la explicacion de la débil presencia del pensamiento histdrico en
clase y del pobre impacto educativo de este capituloy (Martinean: 1999,
324-325).

Martineau concluia su investigacion con las siguientes palabras:

“La disciplina  bistérica nos ha legado wuna suma considerable de
representaciones del pasado. Mds que sobre estas representaciones en si
mismas, el valor de la herencia de esta disciplina reposa sobre el lenguage, el
miétodo, la actitud que ha presidido su construccion, es decir sobre el modo de
pensar particular denominado pensamiento histdrico. Es en su adgquisicion
que reside el valor educativo real de la historia. Seria lamentable olvidar los
muchisimos aiios de investigacion sobre la cognicion que han demostrads,
como afirmaba Jerome Bruner, que el proceso del pensamiento y su producto
estan intimamente relacionades” (Martinean: 1999, 336).

Ciertamente han pasado diez afios y algunas cosas han cambiado en
Canada y en el resto del mundo. Ha aumentado la investigacién y sa-
bemos mas cosas sobre como aprenden historia los nifios y las nifias y
la juventud, pero... las practicas educativas siguen fomentando poco el
desarrollo del pensamiento historico.
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El desarrollo de la competencia profesional del profesorado de historia
se convierte en uno de los principales retos de la formacion inicial y
continuada del profesorado de historia y de la nueva conceptualizacion
de la profesion de profesor. Sin duda, para fomentar el desarrollo de las
competencias historicas en el alumnado, el profesorado de historia ha
de ser formado de una manera distinta de la que lo esta siendo en mu-
chos paises del mundo, entre ellos Espana. Mis indagaciones sobre la
formacion y el pensamiento del profesorado de historia y las tesis que
he dirigido sobre su formacion sefalan que ésta, en practicamente todo
el mundo, esta sesgada hacia lo disciplinar. Indican que aun persiste un
cierto desprecio hacia lo educativo en general y hacia lo didactico en
particular. Las cosas estan empezando a cambiar, lentamente cierto,
pero algo se mueve en la formacién del profesorado para ensefiar histo-
ria, la llave en mi opinién del futuro de su ensefianza.

El profesorado de historia ha de empezar a darse cuenta de que si la
historia, como indican Levstik y Barton (2001), nos ayuda a pensar
quienes somos y de donde venimos y a dibujar futuros posibles, no
podemos ni debemos entretener las mentes de los y las jovenes con
curiosidades sobre el pasado, sino que hemos de procurar que los co-
nocimientos traten sobre aquellos aspectos relevantes del pasado de la
humanidad que siguen siendo relevantes en su presente y que, tal vez, lo
seguiran siendo en su futuro.
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ANEXO. ;Por qué estall6 la guerra civil espafiola?’’

La actividad gira en torno a la construcciéon de la explicacion causal y de
la interpretacién que se ha dado a las causas de la Guerra Civil espafola.
Se han seleccionado cuatro textos, tres de protagonistas de la Guerra
Civil y un cuarto de un historiador. Con anterioridad se ha construido
una cronologia de la Guerra y se ha ubicado su evolucién en mapas de
Espafia. Esta actividad se experiment6 con distintos grupos de alumnos
de 13/14 afios. En la actualidad, el curticulo espafiol trata el tema de la
Guerra Civil a los 16 afios.

“A continuacién encontraras cuatro textos. En ellos podras leer las opi-
niones de sus autores sobre la Guerra Civil espafola. Tres de estos tex-
tos pertenecen a protagonistas de la Guerra Civil. El cuarto es de un
historiador. Observaras que en ningun texto aparece el nombre de su
autor. Aparecen al final. I.a primera cosa que deberas averiguar es a qué
autor pertenece cada texto, quiénes fueron los protagonistas de la Gue-
rra y quién es el historiador. Deberas justificar la relacion entre las ideas
del texto y su autotia.

1) “¢La guerra? Bueno pues fue una guerra provocada por la Ale-
mania nazi y por la Italia fascista para que en Espafa se instau-
rara un régimen fascista. Y fueron ellos, con agentes que esta-
ban en contacto con la Falange y con la reaccién espafiola, los
que prepararon el ambiente para que estallara la guerra en nues-
tro pais.

47 Publiqué por primera vez esta actividad en el afio 1989 como un ejemplo de los
procedimientos en la ensefianza de la historia, en : “Los procedimientos en la ense-
flanza de las Ciencias Sociales (I1)”. Quima. Revista de Educacion de Cantabria, n°® 21, 3-9.
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2)

3)

Y también fueron ellos los que alentaron al grupo de militares
golpistas para acabar con lo que era un movimiento popular de
masas, un movimiento de izquierdas, con la excusa de que habia
habido una reunién internacional comunista para instaurar en
Espafia un régimen soviético. Esto es mentira, este congreso
nunca se celebro.

Lo que en realidad se querfa era evitar que en Espafia estallara
una revolucién provocada por nosotros, por la CNT. Y asf se
reunieron en torno a Franco todas las fuerzas de la reaccién,
que le permitieron dar un golpe que pudo mantenerse gracias a
la intervencién de los paises fascistas”.

“Bueno, el principal responsable de la dltima guerra civil fue mi
gran amigo Indalecio Prieto. Al gordo de Indalecio le falt6 ge-
nio, heroismo. Prieto pudo haber sido el gran dirigente nacional
socialista de nuestro pafs. Si hubiera cumplido con su destino
providencial no hubiera habido guerra. A Indalecio le falté ge-
nio, herofsmo y fe y le sobré blandura. Y en ultimo término

fueron gentes como ¢l quienes desencadenaron la Segunda
Guerra Mundial”.

“La situacion tras las elecciones de 1936 exige una aclaracion.
Ciertamente estaba marcada por un desarrollo desigual. Relativa
calma en Catalufia, el Pais Vasco y las regiones donde predomi-
naba el pequefio y el mediano campesino, y relativa agitaciéon y
violencia en Madrid y, hacia el Sur, en las regiones latifundistas.
Parece que en las zonas de relativa violencia coexistia la duda y
la esperanza entre las masas rurales. Esperanza de que las elec-
ciones significaran la puesta de marcha de auténticas reformas y
duda de que el gobierno republicano de izquierda las llevara a
cabo por si solo. Al mismo tiempo, la burguesia rural vefa cla-
ramente que un verdadero progreso de la reforma agraria ame-
nazarfa en buena parte a sus propiedades. Para ellos el que fuera
una reforma “democraticoburguesa” o una reforma socialista
era una cuestion académica. L.a democracia, en cualquier caso,
no habia sido nunca su solucién. La situacion puede resumirse

- 88 -



Resefias

quiza de la siguiente forma: la lucha de clases habia alcanzado
un punto en el que las clases dominadas (y especialmente las ru-
rales) ya no deseaban seguir viviendo como antes, y las clases di-
rigentes (especialmente las rurales) temfan que, en breve, fueran
incapaces de continuar como antes. El temor de estas ultimas
las llev6 a escoger una soluciéon que les garantizase seguir “co-
mo antes”, un golpe militar que trajera un Estado autoritario”.

4) “Para referirnos a nuestra guerra hay que coger desde 1931, afio
en que cayeron una dictadura y una monarquia feudal y se pro-
clamé una repuiblica que se presentaba como muy avanzada,
como muy revolucionarfa. “Espafa, Republica de los Trabaja-
dores”. Pero nada de esto se llevo a cabo. Surgieron entonces
una serie de conflictos, huelgas de los campesinos, protestas de
los estudiantes, insurrecciones como la de Asturias... Y al
hablar de estos afios hay que decir que las masas fueron forjan-
do sus propios combatientes y se fueron enconando las luchas
callejeras, las luchas en el campo... Y aunque las fuerzas reac-
cionarias fueron preparando sus medios y su organizacion, las
masas no se estaban quietas y los cientos de miles de estudian-
tes, obreros, campesinos —entre los que estaba yo- daban jefes
que destacaban en el campo sindical, en las luchas callejeras...
Esto explica que cuando se produce la sublevacion, las masas se
echan a la calle en pueblos y ciudades. En todos los lugares to-
man el poder, se arman y entonces es cuando empieza nuestra
guerra. Aunque se dice que en Espana hubo una guerra, lo que
realmente hubo fue una sublevacién fascista ayudada como se
ha visto por el extranjero”.

Autoria de los textos.

1) Federica Montseny, dirigente anarquista y primera mujer minis-
tra de la historia de Espafia. “Tiempo de paz, tiempo de guerra
36/39”, suplmento de la revista Tiempo, 26-5-1986
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2)

3)

4)

Enrique Giménez Caballero, dirigente fascista espafol. “Tiempo
de paz, tiempo de guerra 36/39”, suplmento de la revista Téem-
po, 19-5-1986

Ronald Fraser, historiador. “Guerra civil, guerra de clases. Es-
pafia 1936/39. En P. Broué y otros: Metodologia histirica de la gue-
rray revolucion espasiola. Barcelona, Fontemara.

Enrique Lister, dirigente comunista espafiol. “Tiempo de paz,
tiempo de guerra 36/39”, suplmento de la revista Tiempo, 1-5-
1986

Actividades.

a)

b)

Lee con atencién cada texto y subraya las expresiones que se
utilizan y la rotundidad o firmeza con que las utilizan los dife-
rentes autores. ¢A qué autor o autora pertenecen estos textos?,
¢por qué? Busca informacion sobre cada uno de ellos y relacio-
nala con las ideas que aparecen en cada texto. ¢Cual es el texto
del historiador?, scuales los de los protagonistas de la guerrar,
sen qué se parecen?, sen qué se diferencias?

Clasifica la informacion de los textos segun:
e los hechos y problemas que se citan,
e los argumentos que utilizan los autores para avalar para
sus opiniones (juicios sobre hechos, juicios de valor),
o la inmediatez o lejanfa de las condiciones que provocaron
la Guerra Civil.

Compara los cuatro textos y sefiala semejanzas y diferencias.

¢Cual de los cuatro textos es, en tu opinién, el que aporta in-
formacién mas objetiva?, ipor quér.

Haz una critica de las opiniones vertidas en cada texto sefialan-
do las posibles incoherencias de cada argumentacion.
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f) Busca en Internet informacion sobre las causas de la Guerra Ci-
vil. Haz una breve ficha sobre la autoria de 4 o 5 documentos
que hablen de ellas, y analiza las causas que, segun los autores
consultados, provocaron la Guerra Civil espafiola. Compara la
informacién obtenida en Internet con la informaciéon de los tex-
tos anteriores.

2) Elabora un texto sobre las causas que, en tu opinién, provoca-
ron la Guerra Civil espafiola. Comparalo con los textos selec-
cionados.

¢Conoces alguna situacioén reciente parecida a la Guerra Civil espafiola?
[por ejemplo, el golpe de estado de Honduras]. Busca interpretaciones
de la misma y comparalas con las que han analizado sobre la Guerra
Civil espafiola.
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Diferentes explicaciones para un hecho histérico.
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La ensefianza a través de la lectura .

Beatriz Aisenberg, Delia Lerner, Patricia Bavaresco,
Karina Benchimol, Alina Larramendy, Ayelén Olgnin.”

Resumen.

En el presente trabajo, enmarcado en una investigacion didactica
que estudia el funcionamiento de situaciones de lectura en la
enseflanza y en el aprendizaje de la Historia, analizaremos
practicas de lectura compartida, correspondientes a un trabajo de
campo que consistié en la implementacién -en cuatro escuelas-
de una secuencia sobre la brusca disminucién de la poblacién
aborigen a partir de la conquista de América. La secuencia
incluye el trabajo con diversos textos que despliegan diferentes
explicaciones sobre la catastrofe demografica.

El analisis esta orientado a comprender las reconstrucciones que
realizan los alumnos de las explicaciones desarrolladas en los
textos asi como a caracterizar las relaciones entre dichas

!"T'rabajo presentado en las X Jornadas Nacionales y I Jornada Internacional de Ensefianza de
la Historia, Facultad de Ciencias Humanas, UN.R.C., en Septiembre de 2008. Es una
produccién del Proyecto UBACyT F085, codirigido por D. Lerner y B. Aisenberg. El
subequipo dedicado a Historia estd integrado, ademas, por: M. Torres, K. Benchimol,
A. Larramendy, A. Carabajal, P. Bavaresco y A. Olguin. Instituto de Investigaciones
en Ciencias de la Educaciéon, F.F.y L.; U.B.A.

2 Investigadoras en Didactica de las Ciencias Sociales. Instituto de Investigaciones en
Ciencias de la Educacién. UBA
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reconstrucciones y las condiciones de las situaciones de lectura
en el aula —intervenciones docentes, interacciones entre los
alumnos, trabajo personal de los alumnos con el texto.-

Los avances realizados parecen mostrar que el pensamiento
causal se encuentra estrechamente vinculado al conocimiento del
contenido histérico especifico.

Abstract.

The present paper, framed in a didactic research, examines how
the practice of reading operates within history lessons. We will
explore experiences of shared reading relating to a field
investigation that consisted in implementing, in four different
schools, a teaching sequence regarding the sharp decline of the
native population in America as from the conquest of America.
The sequence applied includes the work of examining different
texts that display dissimilar explanations of the demographic
catastrophe.

The present analysis is oriented towards understanding the
reconstructions performed by students with regards to the
explanations unfolded in the texts. It also aims at characterizing
the connections between the reconstructions of contents and the
circumstances of the reading context within the classroom, i.e.,
teacher interventions, interactions among students, individual
work with the texts.

The conclusions atising from this work seem to support the idea
that causal thinking is closely linked to specific historical content
knowledge.

1. Introduccion.

Presentamos aqui resultados de una investigaciéon didactica sobre la
lectura en la ensefianza y en el aprendizaje de la Historia. Se trata de un
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analisis de situaciones de lectura en el aula, correspondientes a un traba-
jo de campo que consisti6 en la implementacién -en cuatro escuelas’
de una secuencia sobre la brusca disminucion de la poblacién aborigen
a partir de la conquista de América.

En este trabajo de campo, iniciado en el ano 2005, nos propusimos estu-
diar las reconstrucciones que realizan los alumnos de las explicaciones
histéricas desarrolladas en diferentes textos, con visiones diferentes. Bus-
camos aproximarnos, por un lado, a las conceptualizaciones de los alum-
nos sobre la explicacién en historia y, por otro, a los modos en que con-
ciben la coexistencia de visiones diferentes sobre una misma problemati-
ca historica. Es por ello que la secuencia implementada incluye el trabajo
con diversos textos que despliegan distintas explicaciones sobre la brusca
cafda demografica de la poblacion aborigen a partir de la conquista.

Nuestro equipo esta abocado este afio al analisis de los datos corres-
pondientes a una de las implementaciones de la secuencia, realizada en
un séptimo grado en el afio 2007. Presentamos aqui un primer analisis
de situaciones de aula en que se trabaja con un segundo texto, que desa-
rrolla una explicacion diferente a la de otro texto trabajado anterior-
mente. Es un andlisis descriptivo-interpretativo en proceso, que busca
caracterizar qué ocurre en el aula cuando los alumnos leen textos con
explicaciones diferentes de una misma problematica histérica, enfocan-
do cuestiones tales como: qué comprenden distintos alumnos en diver-
sas instancias de lectura de cada uno de los textos, qué “registro” alcan-
zan de las diferencias entre los textos y como las conciben. Asimismo,
tomamos en consideracion para el analisis las condiciones de las situa-
ciones de lectura y las intervenciones del docente -en relaciéon con
avances (0 no) en la comprension de los textos- asi como las interac-
ciones entre los alumnos en torno al contenido de los textos.

3 La secuencia se llevo a la practica en tres escuelas primarias de la Ciudad de Bs. As.
(dos grupos de 6° grado y uno de 7°) y en el 9° afio del Patronato de la Infancia de
Benavidez, Pcia. de Bs. As.
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A pesar del estado “embrionario” del analisis, nos parece que vale la
pena compartirlo dada la escasez de investigaciones que den cuenta del
uso efectivo de los textos en las clases de historia, sobre todo conside-
rando la centralidad de la lectura para el aprendizaje de la historia y las
dificultades que afrontan los alumnos para comprender los textos, am-
bas cuestiones reiteradamente sefialadas por especialistas en la ensefian-
za de la historia.

En los apartados siguientes caracterizaremos los contenidos y los textos
de la secuencia asi como las condiciones de las situaciones de lectura en
el aula. Luego, nos adentraremos en las interpretaciones de los textos
alcanzadas por los alumnos en las condiciones didacticas creadas.

2. Los contenidos, los textos y sus explicaciones.

La eleccion de la conquista de América como tema general de la se-
cuencia didactica se realizé considerando distintas cuestiones; una de
ellas es que se trata de un tema que sigue generando polémicas no sélo
en medios académicos sino en la sociedad en general, por lo cual resulta
especialmente potente para estudiar la enseflanza y el aprendizaje de
diferentes visiones sobre una problematica historica. Ademas es un
tema que de un modo u otro se aborda en todas las escuelas, lo cual
posibilita la construcciéon de una secuencia breve centrada en un recorte
especifico, aspecto fundamental para posibilitar el estudio de diversos
casos en la investigacion.

En el marco del tema general, el recorte de contenidos focalizado en la
explicacién de la brusca caida demografica responde a distintas razones;
entre ellas: la centralidad de la explicacién en la construccién del conoci-
miento histérico, la disponibilidad de textos para alumnos de primaria
sobre dicha problematica y su significatividad para los alumnos —
significatividad constatada en entrevistas de lectura que formaron parte
del proceso de elaboracion de los contenidos para la secuencia didactica-.
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Al concebir los contenidos de la secuencia -y, por ende, en el proceso
de seleccion de textos- buscamos contemplar dos niveles interrelacio-
nados. Por un lado, la problematica histérica propiamente dicha: el pro-
ceso que llevo a la muerte a millones de aborigenes a lo largo del primer
siglo de dominio espafiol en América, proceso que involucra un com-
plejo entramado de factores politicos, econémicos, sociales, personales,
biolégicos, etc.. Por otro lado, consideraciones vinculadas con la natu-
raleza del conocimiento historico: desplegar y contrastar en el aula ex-
plicaciones de distintos autores con perspectivas diferentes sobre una
misma situaciéon es un modo de poner en juego la idea de que la historia
es reconstruccion del pasado, y no el pasado que llega directamente al
aula a través de las paginas de los manuales.

En la implementacion de la secuencia que analizaremos en esta ponen-
cia, se trabajo en forma exhaustiva con dos textos”. El primero fue Los
vencidos, cuyo autor (Luchilo, 2002) introduce el tema aludiendo al
impacto de la invasién europea sobre la poblacién aborigen y presen-
tando algunas estimaciones numéricas de su disminucién. En el resto
del texto, que transcribimos a continuacién, el autor desarrolla su expli-
cacion:

"sCudles fueron las razones de esta catdstrofe sin paralelo en otros procesos
de la historia moderna de la poblaciin? Las matanzas de los conquistadores
explican solo una pequena parte de la caida de la poblacion indigena. Otros
desencadenantes fueron los trabajos forzados en las minas y en las
plantaciones, la esclavizacion de miles de aborigenes -trasladados de sus
tierras para trabajar en onas muy alejadas-, las requisas de alimentos que
hicieron los esparioles, que privaron de sustento a las familias nativas.

En este proceso incidieron también factores psicoldgicos evidenciados en los
suicidios y en el descenso de la natalidad, es decir, la disminucion de la

4 En el trabajo de Mirta Torres (2008) puede encontrarse una profundizacion sobre el
papel de los diferentes textos usados en la secuencia asi como sobre los modos de
abordatlos.
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cantidad de hijos que tenian las familias nativas. Todos estos factores
habrian bastado para reducir la poblacion de manera significativa. Sin
embargo, La causa mds importante de la brusca caida demogrifica fue la
propagacion de enfermedades traidas por los esparioles, frente a las cuales los
aborigenes no tenian defensas bioldgicas. La fiebre amarilla, la viruela, el
sarampion, el tifus y la gripe devastaron a la poblacion aborigen en
Ameérica”.

¢Coémo caracterizamos la explicacion desarrollada en este texto? Luchilo
presenta aqui “desencadenantes”, “factores” y “causas” de distinta na-
turaleza pero no despliega en forma explicita el entramado de relaciones
que habria entre ellos. En este sentido, la perspectiva multicausal que
podriamos atribuirle al autor queda implicita y su reconstrucciéon “a
cargo del lector”. El texto habilitarfa la interpretaciéon de una explica-
cién en términos de una enumeraciéon de factores (de una “sumatoria”
de razones independientes entre si de la muerte de los aborigenes).

Reconocemos una articulacién implicita o sugerida por el autor en la ex-
presion con que inicia el dltimo parrafo (“En este proceso incidieron tam-
bién...”) que enlazarfa los factores psicologicos con el conjunto de facto-
res enunciados en el parrafo anterior. En contrapartida, si bien se afirma
que las enfermedades son "z causa s importante de la brusca caida demogrifi-
¢a", éstas aparecen como una causa mas del descenso de poblacién, y no
se explicita su relacion con los otros factores. En este sentido, es admisible
una interpretacion del factor enfermedades como una cuestion puramente
bioldgica, desvinculada de los restantes factores considerados.

En otro texto, trabajado en la secuencia con menor profundidad, en-
contramos una caracterizacién muy similar sobre el factor enfermeda-
des, pero expresada con mas énfasis, ya que se refiere explicitamente
como causas biolégicas del descenso poblacional a las enfermedades
traidas por los europeos y los esclavos africanos’.

5 “El impacto de la conquista”, pagina 150 del manual Ciencias Sociales 8, Coleccién
Activa, Editorial Puerto de Palos (2001).
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Nos interesaba incluir en los contenidos de la secuencia una trama ex-
plicativa mas elaborada sobre la caida demografica provocada por el
proceso de la conquista, que desplegara explicitamente articulaciones
entre factores bioldgicos y sociales, tal como se presentan en diversas
producciones académicas (Assadourian y otros, 1972; Mellafe, 1965;
Sanchez Albornoz, 1977; Todorov, 2003). No encontramos textos pu-
blicados con estas caracteristicas para trabajar en el aula. Es por eso
que, en funcién de los objetivos de la investigacion, decidimos escribir
un texto que, de acuerdo con las producciones recién citadas, diera
cuenta de la complejidad de la problematica histérica tomada como
tema de la secuencia didactica. Pretendiamos presentar a los alumnos
un texto que pusiera claramente en evidencia el caracter social de las
epidemias, es decir, que desarrollara en forma explicita los vinculos en-
tre la propagacion de las enfermedades y las condiciones sociales, politi-
cas, economicas generadas por la conquista. Nos parecia importante
también que el texto aludiera a la existencia de diferentes explicaciones
sobre la catastrofe demografica en América -incluyendo diferentes mar-
cas de la naturaleza del conocimiento histérico, por ejemplo y ademas
de la explicitacion sefalada: el citado de fuentes y de bibliografia.

En relacién con el desarrollo anterior, pensamos que un eje posible para
poner de relieve las diferencias en las explicaciones es la manera en que
diversos autores presentan el factor de las enfermedades. Contempla-
mos la posibilidad de plantear en el aula el siguiente interrogante: “las
enfermedades, ¢son o no un factor puramente biolégicor”, como una
forma de promover que los alumnos se aproximaran al reconocimiento
de las distintas explicaciones.

En el texto La propagacion de las enfermedades (ver anexo), se sefialan en
primer término coincidencias entre historiadores, referidas a la diversi-
dad de factores que contribuyeron a producir la catastrofe demografica
y a la importancia de la propagacién de enfermedades como factor.
Después de exponer (2° parrafo) la explicacién que pone en primer
plano las enfermedades concebidas exclusivamente como factor bio-
légico, se explicita (3er. parrafo) que también existen desacuerdos y se
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anuncia (4° parrafo) una explicaciéon opuesta a la anterior, segin la cual
la propagacion de enfermedades resulta de un complejo entramado de
factores de distinta naturaleza. Esta explicaciéon es desplegada en los
parrafos siguientes, encarnandola en la voz de dos historiadores —uno
de los cuales cita a su vez a un relator préximo a los acontecimientos
(J.B. Pomar, 1582)- y explicitando de diferentes maneras el entramado
causal (“pero los indios eran especialmente vulnerables a las enfermedades porgue
estaban agotados...”; “la propagacion de las enfermedades estuvo fuertemente rela-
cionada con las condiciones sociales...”; “las enfermedades introducidas por los espa-

fioles se convirtieron en terribles epidemias porque la mala alimentacion. ..”).

3. Las condiciones de las situaciones de lectura.

Sabemos que es imprescindible leer para aprender historia, y sabemos
también que son generalizadas las dificultades que afrontan los alumnos
para comprender los textos y para estudiar. Es por eso que el disefio de
la secuencia didactica implementada responde a la idea de asumir la
responsabilidad de ensefiar a leer en las clases de historia. Para ello,
buscamos apoyatura en diversos aportes de la didactica de la lectura y
en resultados anteriores de nuestra investigacion. En este sentido, las
situaciones de lectura fueron disefiadas atendiendo a condiciones didac-
ticas que se mostraron fecundas y que pueden sintetizarse asi:

Sostener durante varias clases un intenso trabajo de lectura y discusion sobre
diferentes textos referidos al mismo tema, planteando consignas abiertas y
lobales y alentando a consultar los textos con diferentes propdsitos, de tal
modo que los alumnos puedan involucrarse en el hecho histdrico estudiado y
conocer diferentes perspectivas acerca de ¢/ (Lerner y otros, 1997; Lerner,
2001, Aisenberg, 2005, Torres, 2008).

Articular situaciones de lectura individual o por parejas y de
lectura colectiva, para promover tanto el trabajo personal de cada alumno
con los textos y la interaccion con los comparnieros como la intervencion
docente dirigida a ampliar y profundizar la comprension (Lerner, 2002).
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Al asegurar estas condiciones, se hace posible que los alumnos realicen
aproximaciones sucesivas al tema estudiado: re-visitan los contenidos al
releer un mismo texto a partir de interrogantes diferentes, vuelven a
reflexionar sobre ellos a medida que van elaborando nuevos conoci-
mientos en el curso de la discusion, conocen otras caras de la cuestién
al leer otros textos y pueden asi establecer nuevas relaciones... De este
modo, la lectura y la discusion sostenidas de diferentes textos permiten
hacer observables para los alumnos aspectos del tema que antes habian
permanecido ocultos. Permiten también que circulen en la clase cono-
cimientos que al comienzo son elaborados sélo por algunos alumnos y
que, progresivamente, se van volviendo patrimonio de todos. Tendre-
mos oportunidad de constatarlo al analizar los datos que son objeto de
esta ponencia.

Por otra parte, si bien sélo analizaremos aqui el desarrollo de situacio-
nes de lectura, cabe sefialar que éstas se articularon con la produccion
de un texto sobre el tema estudiado. Tal articulacién —fundada en el
valor de la escritura como herramienta de transformacién del conoci-
miento (Scardamalia y Bereiter, 1991)- apunta a ofrecer a los alumnos
una nueva oportunidad de ampliar y profundizar lo que han aprendido,
de volver a los textos buscando respuestas a interrogantes planteados a
partir de la produccién, de elaborar una nueva “vuelta de tuerca” sobre
el tema en estudio (Aisenberg y Lerner, en prensa).

Las condiciones didacticas antes enunciadas inspiraron los acuerdos
establecidos con los docentes que participaron en la investigacion®.

¢ La participacién de los docentes fue voluntaria y originada en su interés por la ense-
flanza y el aprendizaje de la Historia. En todos los casos, los maestros tuvieron un
amplio margen de libertad en cuanto a la planificacién y realizacion de la secuencia;
s6lo acordamos con ellos algunos aspectos considerados esenciales para el desarrollo
de la propuesta y para su estudio.
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4. Una aproximacion a la secuencia didactica.

Las clases de lectura que analizaremos corresponden a una implementa-
cion de la secuencia en un séptimo grado, en el afio 2007. A modo de
contexto, presentamos un esquema de los temas abordados y trabajos
realizados a lo largo de la secuencia, de siete clases en total’.

Presentacion de un tema polémico. El docente introduce el tema de
la conquista de América aludiendo a las polémicas que sigue provocan-
do. Para encarnar esta idea, por un lado, lee y comenta un fragmento de
La Conguista de Awmeérica, el problema del otro (Todorov, 2003) con cifras
sobre la disminucién de la poblacién. Por otro lado, relata una discu-
sién generada a partir de la publicacion en el diario La Nacién de una
nota que usa la palabra “genocidio”, aplicada a la conquista. (clase 1)

Lectura del texto “Los vencidos”, de Luchilo. Lectura individual y
comentarios en situaciéon de trabajo conjunto (clase 1); Relectura y dis-
cusion del texto (clases 2y 3)

Lectura del texto “El comienzo del sufrimiento”, de Luchilo. I.ec-
tura individual y comentarios en situacion de trabajo conjunto. (clase 2)

Lectura del texto “La propagacion de las enfermedades”. Lectura
individual y comentarios en situacién de trabajo conjunto. (clase 3);
Relectura y discusion del texto. (clase 4) ; El docente lee un fragmento
del texto “El impacto de la conquista” para comparar modos de conce-
bir las enfermedades en la explicacion de la disminuciéon de la pobla-
cion. (clase 4)

7 Expresamos nuestro agradecimiento a Gonzalo Vazquez, no sélo por su participa-
cion en el trabajo de campo aqui analizado sino también por sus valiosos aportes en el
proceso de planificaciéon conjunta de la secuencia que llevarfa a cabo en su grado,
perteneciente a la escuela Aequalis, a cuyas autoridades también agradecemos por
habernos brindado su espacio con tanta cordialidad.
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Produccion de un texto sobre la tematica global de la secuencia, en
pequenos grupos (clases 4, 5 y 6). Articulada con relecturas por grupos,
revisiones con el maestro, explicaciones del docente a todo el grado
sobre la tematica en funcién de los avances y problemas que releva en
las producciones.

Lectura de textos sobre la resistencia de distintos pueblos abori-
genes a lo largo del proceso de conquista y colonizacion (seleccion de
textos realizada por el docente, de la colecciéon “La otra historia” de la
Editorial El Quirquincho). (clase 7). Este cierre de la secuencia, centra-
do en las rebeliones y resistencias de distintos pueblos, se realizé con la
intenciéon de contrarrestar y matizar la representacion de los aborigenes
como “los vencidos”.

5. La reconstruccion de la problematica histérica a partir de
la lectura de “Los vencidos”: alcances y limites.

Tal como lo expusimos en un trabajo reciente (Aisenberg y otros,
2008), a través de la lectura de “Los vencidos” y de la discusion realizada
en el aula, los alumnos alcanzaron una profunda reconstruccion del
contenido del texto. Por un lado, comprendieron rapidamente que el
descenso de la poblaciéon aborigen durante la conquista puede explicar-
se a través de una diversidad de factores —y no sélo a partir de las ma-
tanzas, como antes crefan- y comenzaron a atribuir relevancia a las en-
fermedades traidas por los conquistadores. Por otro lado, lejos de limi-
tarse a considerar las ideas explicitas del texto, elaboraron inferencias,
relaciones e interrogantes que van “mas alla” del texto leido, en particu-
lar sobre el impacto de las condiciones sociales y econémicas generadas
por la conquista en el estado animico de los aborigenes — por ejemplo,
profundizaron en los factores psicolégicos que podian explicar los sui-
cidios y la disminucién de la natalidad, cuestiones que los conmovieron
notablemente- (Aisenberg y otros, 2008). Las interrelaciones explicita-
das por los alumnos dan cuenta de la reconstruccion de una trama ex-
plicativa mas compleja que la de una “sumatoria” de razones indepen-
dientes entre s de la muerte de los aborigenes.
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Nos interesa detenernos en el factor de las enfermedades. LLos alumnos se
muestran sorprendidos y fuertemente impactados por esta cuestion. El
maestro debe explicar mas de una vez la idea de “defensas biologicas”.
Desde la primera discusion sobre el texto, los alumnos plantean un pro-
blema referido a la intencionalidad (que va a reaparecer en reiteradas
oportunidades): ¢/los esparioles trajeron las enfermedades a propdsits, para que se
mteran los aborigenes?. Luego de una serie de discusiones los alumnos acuer-
dan que los espafioles las trajeron (y en este sentido “fuwvieron la culpa™) pero
que no fue a proposito, no fue intencional. Ahora bien, a pesar de la cen-
tracion de los alumnos en el tema de las enfermedades, éstas quedan co-
mo un factor independiente de las restantes razones presentadas en el
texto sobre la muerte de los aborigenes, quedan como un problema al
margen del entramado explicativo que reconstruyen: si bien el interrogan-
te sobre la intencionalidad representa un intento de comprenderlas en el
contexto de la conquista, no se las vincula con las duras condiciones labo-
rales y vitales a las que estan sometidos los aborigenes. Esta interpretacion
es autorizada por el texto de Luchilo, en el cual las enfermedades son pre-
sentadas de modo aislado, y quedan explicadas Gnicamente por la carencia
de defensas bioldgicas. Al respecto, es interesante sefialar que mas de una
vez los alumnos preguntan si los espafioles no se contagiaban de las en-
fermedades de los aborigenes para las cuales ellos no tenfan defensas. Asi,
en la dltima discusion colectiva sobre el texto, Joaquin plantea su inquie-
tud: “Yo lo que no entiendo: si el Imperio Inca y el Azteca tenian mayor gente que los
esparioles y tenian enfermedades diferentes (...) spor qué los espasioles contagiaron a
todos los indigenas y no los indigenas a los esparioles?”’

En nuestros términos, la pregunta de Joaquin podrfa formularse asi: si la
propagacion de enfermedades es una cuestion puramente biolégica origi-
nada por la carencia de defensas para enfermedades nuevas, es dificil expli-
car por qué se contagiaron y murieron mas los aborigenes que los espafio-
les (siendo que éstos eran menos, y que, tal como habia dicho el maestro,
tampoco tenfan defensas para enfermedades de los aborigenes). Los inte-
rrogantes de los alumnos sefialan, desde nuestro punto de vista, un limite
de la explicacion desplegada en “Los vencidos”: 1a ausencia de referencias, e
incluso de minimas pistas, que aludan al caracter social de una epidemia.
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6. Avances a partir de la lectura de “La propagacion de las
enfermedades”.

Dos interrogantes orientaron el analisis de las clases dedicadas a la lec-
tura y discusion de este segundo texto: ¢en qué medida se modifica la
interpretaciéon previamente elaborada por los alumnos sobre las enfer-
medades como factor bioldgico aislador; ¢reconocen los chicos la exis-
tencia de distintas posturas sobre esta problematica historica? (y en caso
de que si, ¢como la conciben?).

Para responder estas preguntas, analizaremos las situaciones de lectura y
discusién que se fueron sucediendo en el aula, realizadas en algunos
€asos en pequeflos grupos y en otros casos en forma colectiva.

Primeras aproximaciones: los intercambios en pequefios grupos
luego de la lectura silenciosa.

El maestro presenta el texto seflalando que éste profundiza sobre el
papel de las enfermedades como factor del descenso de la poblacion
aborigen y agrega: “(...) seria bueno que wustedes pudieran rastrear en el texto
qué es lo gque nos aporta a todo lo gue venimos charlando”.

Desde la primera lectura, varios alumnos logran reconstruir relaciones
entre las enfermedades y otros factores, e incluso algunos registran que
estan en juego diferentes voces, diferentes formas de considerar el papel
de las enfermedades. Esto es lo que ocurre en un grupito, cuyos inte-
grantes comentan el texto inmediatamente después de haberlo leido:

Oriana: ;Ya esta? Tenemos que bablar sobre el texto. Bueno, ;qué les
parecid el texto?

Agustin: Que habla sobre cdmo se murieron... como iba bajando la
poblacion indigena, . ..

Lola?: No, en realidad seria de las enfermedades. ..
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Agustin: Claro, por las duras condiciones que soportaban, por los trabajos
que les hacian bacer, por las enfermedades. ..

Lola: No, es gue algunos decian. .. que. .. se morian por lo bioldgico, o qué
¢ yo, por las enfermedades.

Agustin: Claro, no.

Lola: Y era mentira, porque se murieron también por las condiciones de
trabayo. ..

Oriana: 81, segiin el texto lo mds importante que causd fue las enfermedades.

Agustin: Claro, las transformaciones econdmicas... Y que tampoco tenian
defensas en el cuerpo para combatir. ..

Lola: No sélo se murieron por enfermedades.

Oriana: No, no sélo por eso, pero fue lo mds importante: es lo que dice acd.

Hasta aqui, pueden apreciarse algunas diferencias en lo que parecen
entender los chicos que participan en esta conversacién: en tanto que
Oriana insiste en subrayar lo que ya sabia —la importancia de las enfer-
medades como factor aislado-, Agustin comienza a yuxtaponer (todavia
sin relacionarlas) las condiciones econémicas y las enfermedades. Lola -
quien sefiala que las enfermedades no eran el unico factor en juego,
pero no explicita como se relaciona con los otros- es sensible a la exis-
tencia en el texto de diferentes voces (“algunos decfan...”), aunque
todavia no esta claro si las considera como portadoras de diferentes
explicaciones. El intercambio continua as:

Lola: No, en realidad, esas enfermedades. .. se morian por las enfermedades
porque no estaban en buenas condiciones: como que las enfermedades les
afectaban, pero mids en ese estado.

Agustin: También que no tenian defensas.

Lola: Pero fisicamente...Con eso se morian... se morian personalmente,
como. ..

Agustin: Psicoldgicamente.
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Lola: Habia traslados, se llevaban a los jovenes. . .
Agustin: Lejos.

Lola: No podian tener bebés. ..

)

(Hablan varios a la vez)

Oriana?: Lo mds importante para que se murieran fueron las
enfermedades. . .

Agustin: ... las enfermedades, las guerras, y que se morian porgue no tenian
defensas contra eso y psicoldgicamente tampoco tenian. ..

Lola: Decian que se murieron por enfermedades y que. .. pero decian que se
murieron por enfermedades bioldgicas, pero no nada mds por eso. O sea,
habia wuna persona acd que decia que no sélo se murieron por las
enfermedades (...) sino porgue las condiciones en que estaban les hacian
recibir esas enfermedades peor todavia, o sea: no los alimentaban bien...

Agustin: Exactamente. Y los obligaron a hacer trabajos. ..

Joaguin: Claro, los hacian trabajar mucho y las enfermedades, asi, es como
que. ..

Agustin: Los explotaban.

Oriana: Claro, los llevaban mis rapido a la muerte. Los explotaban, no les
daban de comer o trabajaban mucho jy encima estaban enfermos. . .!

Agustin: Y también los alejaban de sus familias, a los jovenes.

Lola: Es distinto que (ininteligible) una enfermedad que a una persona que
estd mal, asi. ..

Joagquin?: No come, trabaja todo el tiempo, lleva cosas pesadas. ..

Lola: Claro, o sea: no los alimentaban y, encima, por razones que tenian
que ver con lo psicoldgico, entonces esas enfermedades las recibian como. .. ya
estaban deterioradps.

No hay duda ya de que Lola ha reconstruido los aportes fundamentales
del nuevo texto. En efecto, ella distingue dos explicaciones: la de los
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que “decian que se murieron por enfermedades bioldgicas” y la de “una persona
acd que decia que no silo se murieron por las enfermedades (...) sino porque las
condiciones en que estaban les hacian recibir esas enfermedades peor todavia”. Al
distinguirlas y enunciarlas, pone en evidencia al mismo tiempo su com-
prension del entramado de factores que explica la propagacion de las
enfermedades. Sus compaferos han realizado aproximaciones diferen-
tes: aunque Agustin recuerda mas de una vez el componente biolégico
(“no tenian defensas”) y enuncia factores yuxtaponiéndolos mas que entre-
lazandolos, parece comprender las afirmaciones de Lola mejor que
Oriana, para quien las enfermedades siguen siendo un factor indepen-
diente.

Veamos qué ocurre con otro de los grupos. Luego de un primer inter-
cambio centrado en factores e interrelaciones ya trabajadas al discutir el
texto de Luchilo, los alumnos avanzan tomando aportes nuevos del
texto que acaban de leer:

Lucia: Las enfermedades fueron la principal (...) y dentro de las
enfermedades, entendés como que ellos, por lo que entendi, se dejaban
enfermar, ... al estar...

Marco: Psicologicamente como que. ..

Liucia: Psicoldgicamente, socialmente, psicoldgicamente, al no tener trabajo,
10 tener comida, al no tener nada...

Marco: Si. ..
Lucia: Estaban cansados de trabajar tanto ...

Marco: Entonces se enfermaban mas ripido. Yo, un dia vi un autor, una
persona que decia que la epidemia no era un fendmeno natural, o sea que
también ...

Lucia: También dice que en parte, como hay en Centroamérica, habia como
mchos territorios pantanosos que ayudaron a ...

Marco: En México, en todo Centroamérica.

(..
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A: O sea, no nos olvidemos que la epidemia también vino de la nada,
estaban abi de un dia para otro.

Marcos: La dejaron los enrgpeos.
Liucia: Pero las condiciones de trabajo, las ganas de vivir. ..

Marcos: Trabajaban mucho, estaban cansados y también lo que habiamos
dicho que se enfermaban mds facil. ..

La primera lectura del texto ha permitido también a estos chicos
aproximarse a comprender que las enfermedades no son independientes
de otros factores: las relacionan, por una parte, con aspectos psicologi-
cos —vinculados a su vez con las carencias sufridas, con la explotacion-
y, por otra parte, con las condiciones del medio natural que habitaban
los aborigenes. El papel de la interaccion entre pares se hace notar en
este caso: es Lucfa quien introduce estas interrelaciones —las ha com-
prendido al leer por primera vez el texto- y Marco, que al comienzo se
limitaba a enumerar factores, parece comprenderlas y asumirlas apenas
son enunciadas por su companera. La sintonfa entre ellos vuelve a evi-
denciarse cuando, al final del fragmento citado, refutan la idea de que
“la epidemia vino de la nada” y argumentan al unisono apoyandose en la
relacion entre las enfermedades y las condiciones de vida a las que esta-
ban sometidos los aborigenes.

Si bien no hay indicios claros de que los integrantes de este grupo regis-
tren la existencia de distintas explicaciones, cabe sefialar que Marco,
inmediatamente después de establecer una relacién entre el cansancio
de los aborigenes y las enfermedades (“entonces se enfermaban mas ripido”),
introduce la voz de un autor citado en el texto segun el cual las epide-
mias no son sélo un fenémeno natural. Es un avance interesante: co-
mienza a concebir diferentes maneras de pensar la cuestion.

En el grupo que citaremos a continuacion, la primera aproximacién al
texto resulta menos productiva. Los alumnos se limitan a comentar
algunos aspectos tratados en el nuevo texto y a recordar otros ya cono-
cidos a partir del trabajo que venian realizando, sin establecer relaciones
entre ellos:
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Guido: .. .empiegan a bablar de los historiadores, de lo que piensa cada
uno. Y acd te cuenta: “El historiador...” Al final (va al texto): Rafael
Male (sic) denomina el complejo trabajo-dieta. O sea: trabajan mucho, se
matan trabajando, y comen poco, porque la comida se la levan los esparioles.

Apna: También una de las cosas era porgue, acd decia como que se
alimentaban mal...

Guido: Si, comian poco.
Ana: Porgue los esparioles les sacaban directamente la comida.

Nicole: 57, pero también. .. no es que los espaioles les sacaban la comida:
como ellos trabajaban, como dijo Guido, como ellos trabajaban mucho..., no
comian, qué sé yo (...)

Ana: Los jovenes, algnnos, fueron trasladados a. .. acd dice (leyendo): “Los
mds jovenes fueron trasladados a regiones lejanas del lugar en que vivian”.

En estos primeros intercambios los chicos parecen estar lejos de haber
logrado una comprension global del texto. Curiosamente, omiten la
cuestion de las enfermedades® y en consecuencia ignoran las relaciones
que se establecen entre ellas y otros factores. I.a omisién se hace notar
desde el comienzo, cuando Guido se refiere al “Complejo trabajo-dieta-
epidemnia” pero menciona soélo sus dos primeros términos. Sin embargo,
es él mismo quien ha reparado en una novedad aportada por el texto: la
presencia de la voz de diferentes historiadores. Sus compafieras se refie-
ren sobre todo a aspectos que también estaban mencionados en el texto
de Luchilo y que ya habfan sido trabajados.

Por ultimo, citaremos a un grupo cuyas integrantes -Clara y Sibila- no
encuentran ninguna diferencia entre el texto que acaban de leer y el
leido anteriormente. Este es el didlogo que se produce cuando el maes-
tro se acerca a ellas:

8 Quiza esta omision se deba a que, siguiendo la consigna del docente, estan buscando
las novedades aportadas por este texto con respecto a lo que ya sabfan.
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Docente: Qué fue lo que pensaron?.
Al: Lo de las enfermedades (...)

A2: Que parecid que bayan, eb, que bayan muerto por enfermedades, y
crefan que los habian muerto porque los habian matado. Yo creo que las
enfermedades también fueron por no matarlos, pero no a propdsito sino. ..
(no se entiende).

Docente: ;Y pudieron profundizar un poguito mds sobre el papel de las
enfermedades? Porque digamos, el texto habla mas que nada sobre eso. ;Qué
pudieron ver en el texto?

Al: Que los indigenas no tenian defensas bioldgicas. .. (hay mucho
bullicio)... inmunolggicas.

A2: 8i las enfermedades gue habia en Awmirica, es como que los que
vinieron a Ameérica [trajeron] distintas enfermedades de Esparia y no tenian
anticuerpos.

Docente: Y de este texto, porque esto es mds o menos lo que habiamos
charlado nosotros. De este texto con respecto a eso sencontraron algo nids,
algo que sume a esta situacion?

AT: Yo creo que todo el tiempo decia lo mismo.

Clara y Sibila no avanzan respecto de lo ya aprendido a partir de la lec-
tura del texto de Luchilo: se centran en las enfermedades, consideran-
dolas como factor aislado. A pesar de los intentos realizados por el ma-
estro —cuyas preguntas sugieren que ellas deberfan haber encontrado en
el texto algo nuevo con respecto a lo que ya sabian acerca de las enfer-
medades-, ellas contindan atribuyendo la propagaciéon de las enferme-
dades unicamente a la ausencia de defensas biologicas.

Los intercambios citados constituyen una muestra evidente de la diver-
sidad de interpretaciones que aparecen en un grado cuando se lee un
texto. En tanto que algunos alumnos lograron reconstruir los aspectos
esenciales a los que se apuntaba al introducir el nuevo texto, otros de-
tectaron algunas novedades pero sin llegar a comprender la relacion
entre las enfermedades y las condiciones sociales en que vivian los
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aborigenes ni a intuir la existencia de distintas explicaciones, y otros
asimilaron completamente el texto nuevo a lo ya sabido, sin reconocer
sus aportes.

Aunque los datos recogidos son limitados —no fue posible registrar los
intercambios de otros grupos-, hay razones para pensar que la inmersion
previa en el tema permitié a los alumnos abordar un texto dificil, que
muchos de ellos pudieron captar algunas de las ideas centrales en ¢l ex-
presadas y aproximarse a la elaboracién de una explicacion mas adecuada
para dar cuenta de la complejidad de la situacion historica estudiada. De
todos modos, habra que seguir trabajando para lograr que circulen en la
clase los conocimientos que algunos alumnos pudieron elaborar sélo a
partir de la interaccién con el texto y con sus compafieros.

Avances en la situacion de puesta en comun.

El maestro retoma el trabajo con la clase total pidiendo a los alumnos
que comenten lo que han discutido en los pequefios grupos sobre los
aportes del texto para entender el papel de las enfermedades. Los dos
nifios que intervienen al comienzo enumeran factores aislados sin esta-
blecer relaciones entre ellos, pero otra intervencion ayudara a enrique-
cer la comprension:

Agustin: Por ¢jemplo, acd dice que ademds de las enfermedades, que no
podian combatirlas porque no tenian...eh, los anticuerpos, se morian por
cansas que, por ejemplo, los hacian trabajar... muy duramente, ... no les
daban bien de comer y los obligaban a trabajar, y se morian también por
cuestiones psicoldgicas. . .

Marco:- Se suicidaban.

Agustin: Por guerras, se suicidaban y... después... si, eso, mds o menos,
dice. ..

Maestro: A ver, seguimos con el grupo. ;1Lola?

Lola: También hablamos de lo que estaba diciendo Agustin (...) después
habia una persona que opinaba que era todo una cuestion de. .. como de. ..
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bioldgica, que, bueno, ellos traian enfermedades y los demds se enfermaban
porgue. .. decian como era... eh, que ellos, los hacian trabajar y fod,
estaban mal, ellos, y, mds las enfermedades, tenian... no los alimentaban
bien y los explotaban muchisimo y, mds las enfermedades, era como que las
recibian en un estado... no el comiin sino... estaban como deteriorados y
esas enfermedades les bacian peor, entonces se enfermaban mds facil y se
morian mds fdcil también.

Maestro: A ver, un momento, esta idea que estd diciendo 1ola, jla
escucharon todos. .. que ellos recibian las enfermedades como en un estado
deteriorado por las condiciones de trabajo, por todo lo que estaban diciendo?

La intervencién de Lola, retomada —y valorizada- por el maestro, sera el
punto de partida de nuevas reflexiones que permitiran difundir en la
clase la reconstruccion del entramado causal. Como ya lo habia hecho
en su grupito, ella hace notar que en el texto se mencionan opiniones de
personas (posiciones de historiadores) y explicita relaciones entre en-
fermedades y condiciones de vida, aproximandose a la consideracion
del caracter social de las enfermedades. Poco después, la conversacion
avanza de este modo:

Lola: ... se morian por las enfermedades por cimo ellos recibian las
enfermedades.

Agustin: Lo mads importante eran las enfermedades, pero también... era
también como las recibian, las enfermedades.

(..

Oriana: Era diferente gue un hombre lo reciba asi re-sano y en cambio que
lo reciba en malas cond..., eh, que lo reciba trabajando muchas horas, eb,
desgastado, sin ganas de vivir, asi... mal alimentado.

Agustin: Claro, Lola. .. recién dijo, cuando estabamos charlando, 1ola dio
un ¢jemplo que...: si Oriana recibe una enfermedad, la va a recibir diferente
gue un indigena que esta trabajando duramente en las minas y que no se
alimenta bien y todo eso.

Agustin -que en el pequefio grupo parecia comprender a Lola, pero
segufa yuxtaponiendo factores- comienza a apropiarse de los argumen-
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tos de su companfiera y re-utiliza un ejemplo que ésta habia dado antes
para esclarecer la cuestion. A partir de los sefalamientos de Lola y
Agustin, Oriana se une a los que sefalan el origen social de la propaga-
ci6én de las enfermedades.

Otros chicos que intervienen después en la discusion intentan apropiar-
se de la relacion establecida por sus compafieros, pero la entienden de
otro modo. Es lo que sucede con Irina quien, retomando una pregunta
antes formulada por Joaquin —a la que nos referimos al final del punto
anterior- sefala: “Que era por eso que los esparioles no se morian tanto de enfer-
medades, porque ellos tenian una enfermedad y se quedaban reposando y venia un
doctor y les daba remedios. En cambio los indigenas tenian que ir a trabajar ignal a
las minas... O sea; a los espanoles no les importaba si estaban enfermos. Entonces
por eso se morian mds”. Ademas de las “notas de actualidad” que proyecta
sobre la situacion histérica (distorsionandola), esta claro que para ella -
como para algunos otros chicos- las condiciones sociales no estan en el
origen de la vulnerabilidad ante las enfermedades sino que inciden sélo
después, una vez que se ha contraido la enfermedad”

Ahora bien, es interesante observar que, durante la discusién sobre la
interrelacién entre factores, algunos alumnos comenzaron a tomar con-
ciencia de la existencia de diferentes explicaciones. Por ejemplo, Joa-
quin, después de enumerar factores haciendo énfasis en las condiciones
de trabajo, la escasa alimentacion y la angustia generada por todo esto,
sefiala:

Joaquin: Si, pero aca te dice por enfermedades... en el otro
texto también te decia que se morian mayormente por las
enfermedades, pero lo que te quiere decir aca, es

9 La impresioén de que Irina hace una interpretacién peculiar de la relacién entre en-
fermedades y condiciones de vida se confirma cuando, hacia el final de la clase, ella
dice: “O sea, ellos veian que los indigenas se enfermaban, pero no los cuidaban ni nada, o
sea, decian, Bueno, si se enferma va a trabajar menos o se va a morir antes’, pero es como que. . .
no los cuidaban’.
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justamente que no... no era por las enfermedades, o sea: que
era por las enfermedades, pero. ..

Lola: ... dentro de las enfermedades también es como que se dividian, se
morian por las enfermedades por como ellos recibian las enfermedades.

Aunque aun no la exprese claramente, Joaquin intuye la diferencia entre
la explicacion centrada en lo biolégico y la que incluye el caracter social
de las enfermedades. Su sefialamiento es el primero referido a la cues-
tion: el maestro no ha hecho todavia ninguna pregunta acerca de la dife-
rencia entre explicaciones y ningtn chico la ha mencionado en la puesta
en comun. La reflexién de Joaquin se produce inmediatamente después
de que el docente, con la intencién de profundizar la comprension
acerca del entramado multicausal, llama la atencién de los chicos sobre
el fragmento del texto en el que se cita a Todorov —“en lo que habla el
especialista”, dice Lucfa para identificar esa parte- y luego lo relee. Se
trata del fragmento que comienza: “También otros autores explican
que...”. Quiza esta mencién de los historiadores, explicita en el texto y
resaltada por el maestro y por una companera, haya contribuido a susci-
tar la reflexiéon de Joaquin. Ademas, él opone lo sostenido en el texto
que se esta discutiendo (“acd te dice”, “lo que te quiere decir aca™) y lo sefa-
lado en el leido anteriormente (“en e/ otro texto también te decia...”), oposi-
cién que sera profundizada poco después por Lola:

Lola: ;Pero todo esto en el primer texto lo incluirian nada mis en las
enfermedades? 1iste que decia, por ejemplo, que muchos los mataron,
otros. ..y abi decia pero principalmente por las enfermedades.

Docente: ;Y vos qué preguntas? ;87 todas estas cosas las incluiria. . .?

Lola: Todo esto. ;Todo esto seria las enfermedades, en el primer
pdrrafo... (se corrige) ...el primer texto?

Docente: Bueno, lo podemos pensar, eso, 3n02 Podemos ver después cudl seria
la relacion entre este texcto, como lo excplica, y como lo excplica el otro texto.

Lola: Si no, es como que, como que mentian, porque decian
“enfermedades”y...
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E/ otro texto como que. .. .. .y en realidad no era asi. No sé cdmo decirlo,
pero... decian las enfermedades porque era como lo que
mejor quedaba... Era como, las enfermedades, ellos no lo hacian a
propdsito; bueno, estaban enfermos y los contagiaban, pero en realidad
no era las enfermedades.

Docente: A ver, quiero que volyamos a esto que estd diciendo 1ola, con esta
pregunta de si era a propdsito, si los esparioles tenian la intencion de traer las
enfermedades, si tuvieron la culpa... ;Qué les parece que este texto nos
aclara sobre esa situacion?...

Marco: Que decia eso, que no fue un fenémeno natural, lo de las
epidemias, pero...

Las observaciones de Lola constituyen una verdadera interpelacion al
texto de Luchilo, a quien parece atribuir la intencién de ocultar la estre-
cha vinculacién entre enfermedades y condiciones sociales para disimu-
lar la responsabilidad de los conquistadores en la propagacion de en-
fermedades. Lola va mas alld de lo sefialado por Joaquin, ya que no sélo
marca la diferencia entre lo que dicen los textos sino que hipotetiza
sobre las intenciones de uno de los autores'’. En ambos casos, la posi-
bilidad de leer dos textos sucesivos y de compararlos parece haber sido
decisiva para posibilitar la reflexién sobre las diferentes explicaciones
antes de que el maestro la planteara.

Las interacciones con el docente y entre los nifios posibilitan asi, a lo
largo de la puesta en comun, que sean cada vez mas los chicos que re-
construyen el entramado de factores al que se apunta, que éste se cons-
tituya en objeto de reflexion para todos -aunque las interrelaciones es-
tablecidas no sean siempre ajustadas a la situacion histérica estudiada- y
que algunos alumnos comiencen a reflexionar por iniciativa propia so-
bre la existencia de diferentes posturas. Analizaremos a continuacion lo
que sucede cuando el maestro propone explicitamente esta reflexion.

10 Recordemos que durante el intercambio en el pequefio grupo Lola ya habia dicho:
“Algunos decian que se morian (...) por las enfermedades. Y era mentira, porque se murieron tam-
bién por las condiciones de trabajo”.
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Relectura y discusion compartidas: las diferentes explicaciones.

En la clase siguiente, el maestro propone a los alumnos que relean La
propagacion de las enfermedades, esta vez con la consigna de buscar las
“istintas explicaciones y qué tienen de diferente”. De este modo, pretende
instaurar una nueva mirada analitica sobre el tema en estudio: ya no se
trata de leer para comprender por qué las enfermedades causaron tantas
muertes sino de recortar diferentes posturas sobre el modo de concebir
las enfermedades y explicitar sus diferencias. Los datos registrados tanto
durante la presentacion de la consigna como durante la recorrida que
hace el maestro por los grupos dan cuenta de que varios alumnos que-
dan desconcertados ante la propuesta:

Marco: 3No lo habiamos hablado la otra clase?
Maestro: 31 imos las distintas explicaciones?

Marco: Que habia menos nimero de los nacimientos, por las enfermedades,
10 56, 310 era eso?

Otros chicos intervienen haciendo preguntas similares:” s Explicaciones a
qué?” (Amanda); “3Puede ser lo de (lee) “la virnela, el sarampion, la gripe y la
tifus...”? (Guido); “3Qué tenemos que encontrar en el texto?” (Oriana); “3Qué
tenés que buscar?, ;La disminucion de la poblacion...?” (Ana). Estos nifios
piensan que el maestro esta reiterando la consigna de la clase anterior,
dado que no reconocen el nuevo nivel de analisis propuesto. En su re-
corrida por los grupos, el docente constata que se encuentra frente a un
problema generalizado y persistente. Retoma entonces el trabajo colec-
tivo que inicia leyendo y explicando los tres primeros parrafos del texto,
y haciendo acotaciones para remarcar la presencia de voces de diferen-
tes especialistas:

Docente: Fijense que abi dice: “Sin embargo (...), no todos explican
del mismo modo por gué [las enfermedades] arrasaron con un nimero
tan elevado de vidas y produjeron una brusca disminucion de la poblacion
nativa.” Acd es donde quiero que pongamos el acento hgy. Dice ‘no todos
explican del mismo modo’_cimo esas enfermedades hicieron para

- 117 -



Resefias

terminar con la vida de tantos indigenas. (...) Entonces, ...quiero que
ustedes, al leer el texto, busquen como se explica esto, porque hay distintas
Sformas de excplicarlo, ;se entiende abora un poco mas hacia dénde apunta la
pregunta?(pausa) Fijense, a partir de acd, en la lectura, si encuentran
diferencias entre la forma en que lo explican... sobre todo los que
hablan sobre esto, que son los historiadores, Ilos
especialistas, ;si?,... como explican este papel que jugaron las
enfermedades. 3Se entiende un poco mds, abt, la consigna?

El maestro remarca asi aspectos hasta ahora ignorados del texto que
remiten al nivel de analisis que busca instaurar. ;Contribuyo esta intet-
vencion para que los alumnos avanzaran en la diferenciaciéon de postu-
ras? Los datos que pudimos registrar durante la lectura que sigue a la
especificacion de la consigna son heterogéneos:

Algunos grupos contintan centrados en la reconstruccioén del entrama-
do de factores que explican la propagacion de las enfermedades:

Marco: ...que decia que las epidemias no es que fueron de la naturaleza (. ..)
porque decian ....: pero los indios eran especialmente vulnerables. . .

Amanda: y gue ya no tenian amor por la vida.

Marco  (leyendo):  “la propagacion de enfermedades estuvo  fuertemente
relacionada con las condiciones sociales, econdmicas y laborales impunestas por
los conquistadores”. Y también... como que las personas se enfermaban mds
facil porgue, eh, como que estaban cansadps...

Amanda: estaban debilitados.

Marco: Y no tenian ganas de vivir ya. Les sacaban los alimentos, que los
hacian hacer trabajos asi muy pesados.

Si bien Marco comienza refiriéndose a la voz de un historiador, el resto
del didlogo muestra que la comprension de la relaciéon entre las enfer-
medades y las condiciones sociales sigue siendo el eje de la preocupa-
cion de estos chicos. Algo similar ocurre en otros grupos.
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Otros alumnos avanzan en la conceptualizacion de las diferentes postu-
ras:

Joagquin: Y, que acd tienen que ver... las enfermedades se empegaron a
establecer también por... no solamente por...porque se contagiaban, sino
por.. las condiciones sociales, econdmicas y laborales.

Agustin: Y acd lo dice como las enfermedades tipo... Abi lo dice mas
general y abi dice, por ejemplo. . .

Joaguin: Lo especifica.

Agustin y Joaquin, que -como hemos visto- habian comprendido ya la
explicacion social de la propagacion de las enfermedades, no soélo la
diferencian de otra explicaciéon -centrada sélo en el contagio-, sino que
reflexionan sobre la forma (mas o menos general) en que estan plantea-
das en los dos textos.

Veamos ahora el didlogo entre Irina y Marisol:

Irina?: Para mi es como que acd dice, primero, que lo mas importante fueron
las enfermedades. La cosa es que hay muchos bistoriadores y unos (dicen?)
porgue no tenian barreras inmunes, otro también porque no tenian
barreras inmunes y los espanioles los bacian trabajar tanto que ya no... por
el esfuerzo del trabajo, porque no comian y todo eso, hay diferentes posturas
sobre las enfermedades.

Marisol?: Si, por eso, o sea: algunos piensan que es por una cosa y otros
piensan que es por otra. O sea: fodos coinciden en que es por las
enfermedades. . .

Irina?: Pero también tipo existen diferentes modos de explicar... por qué las
enfermedades fueron lo central.

Aunque no despliegan el contenido de las diferentes explicaciones, las
alumnas distinguen coincidencias y diferencias entre ellas. Irina parece
entender que la segunda explicacién amplia o incluye a la primera. Mari-
sol aclarard mejor sus ideas cuando intervenga en la puesta en comun.

- 119 -



Resefias

Recapitulando, ¢en qué avanzaron los alumnos?. La relectura del texto
ha permitido a todos seguir aprendiendo: para algunos, ha sido una
oportunidad de avanzar en la comprension de las relaciones entre las
enfermedades y las condiciones sociales; para otros fue una instancia
que permitié comenzar a diferenciar las explicaciones o a avanzar en su
conceptualizacion.

Al circular en la clase interactuando con los grupitos, el maestro se da
cuenta de que muchos chicos siguen sin considerar el analisis de las
diferentes posturas y decide centralizar la discusion. Relee entonces un
parrafo del texto en el que se enfatiza tanto la coincidencia como la
discrepancia entre las explicaciones e incita a comentatlo.

Interviene enseguida Marisol, sefialando:
“Ademas, es como que cada... bhistoriador, se podria decir, cada. ..

investigador, no sé, tiene una idea diferente de como las enfermedades...,
porque unos dicen que también fueron las enfermedades, pero también estas

enfermedades se propagaron porque no podian comer, ... trabajaban
mucho... otros dicen que fue ademds porque no fenian barreras
bioldgicas. ...

Se aproxima asi al contenido de las dos explicaciones —en tanto que
antes, en su grupito, s6lo habia marcado la existencia de diferencias y
coincidencias (“algunos piensan gue es por una cosa y otros piensan que es por
otra. O sea: todos coinciden en que es por las enfermedades”)-.

Mas tarde, para contribuir a la reconstruccién de las explicaciones, Mar-
co lee a sus compaferos el fragmento del texto referido al complejo
“trabajo- dieta- epidemia”, mencionando al historiador que elabora este
concepto. Y el docente retoma la cuestion:

Docente: (...) Quiero que pensemos un poco esta idea que trae este
historiador que se llama Rafael Mellafe, que dice que era a cansa de este
complejo entre el trabajo, dieta y epidemia. (...) scomo podriamos pensar
una explicacion a partir de esto?.
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Marco: Trabajo, dieta. .. ;que qué era eso?, ;qué significaba? El trabajo,
los hacian trabajar mucho, los explotaban. .. estaban cansados.

Oriana: Y dieta quizds porque. ..

Marco: Dieta, era porgue no los alimentaban bien, mala alimentacion que
tenian, o sea, no comian. Y epidemia. ..

Agustin: Y epidemia por las enfermedades, supongo.

Marco: ...por todas las enfermedades que tenian, y se contagiaban ficil
porque eran vulnerables.

Agustin: 'Y entonces el conjunto de todo eso, ¢h, les provocaba a
algunos la muerte.

(o)

Marisol: Es como lo que dice Agustin, es como que no era nada mds uno. ..
No era nada mas uno solo. Era como que el conjunto de
todo... ¢l mal trabajo, el no comer y que ya se estaban propagando las
enfermedades, bicieron que muriera tanta gente (...) Es como que eso hizo
que fueran mas, todo eso, no sdlo....

Irina: No es que las cosas estaban separadas. En realidad
era todo. Porque dice “las enfermedades”, pero las enfermedades porgue
estaban en esas condiciones.

Agustin: Claro. No era tipo por un lado las enfermedades, por otro lado era
qgue no comian bien y por otro lado era que trabajaban.

Alumna: Era todo junto.

Agustin: Es como... el conjunto que generaba... generaba Ia
muerte.

Los nifios comienzan aludiendo a cada uno de los términos por separa-
do -trabajo, dieta, epidemia- pero muy pronto los entrelazan. Se eviden-
cia asf, a lo largo del didlogo, que todos los participantes estan apro-
piandose de la idea de “complejo”: “el conjunto de todo eso les provo-
caba a algunos la muerte” —dice Agustin-, Marisol e Irina adhieren a esta
idea, la despliegan y la enfatizan. En este caso, el esclarecimiento del

entramado de factores naturales y sociales y el reconocimiento de que
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éste es un enfoque que corresponde a la posicion de un historiador se
ponen de manifiesto simultaneamente. El avance en la comprension del
entramado de factores parece ser una condiciéon necesaria para que sea
posible diferenciar esta explicacién de la que apela sélo a factores bio-
logicos.

Una vez que la explicaciéon multicausal de la propagacion de las enfer-
medades esta difundida en la clase, el maestro pregunta: “;Les parece que
en el texto también aparece otro tipo de explicacion que no tiene en cuenta estas
cosas?”. Algunos chicos responden negativamente, como Marco que
afirma: “No, o sea: todos s o menos piensan cosas parecidas, como lo del trabajo,
mala alimentacion, y el desgasto (sic) vital...”. Otros hacen un intento de es-
tablecer la diferencia, como Amanda: “Claro, pero hay unos que dicen gue las
enfermedades es lo principal, pero hay otros que piensan que el trabajo y la epide-
mia. .. es también lo mds importante”.

Es entonces cuando el docente incorpora un nuevo texto:

“Les quiero leer una explicacion que aparece en un mannal de Ciencias
Sociales para 8° aio, que es de la Editorial Puerto de Palos. 1es quiero leer
esta forma de explicar y quiero que veamos si se parece 0 no se parece a la
Jforma de explicar que ustedes estaban diciendo recién. Escuchen lo gue dice
(lee): “Entre las cansas del descenso poblacional se destacan las bioldgicas.
Los europeos y los esclavos africanos trajeron enfermedades desconocidas por
los americanos, como la gripe, la viruela, las paperas, la sifilis y el
sarampion. La ausencia de barreras inmunoligicas provecd la muerte de
decenas de miles de personas en el lapso de unos pocos arios (...)". A ver:
esta explicacion que yo acabo de leer recién -y que ustedes. .. algunos dijeron
‘Ab, esto aparecia en el texto™-, ses la misma forma de explicar que como

explicaron recién ustedes cuando leian la vision de Todorov, la vision de
Mellafe...2”

Aunque al principio los chicos no parecen ver la diferencia, pronto se
hace observable:
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Irina: O sea, como que no tenian barreras inmunoldgicas y todo eso. Pero no
estd diciendo que aparte era porque estaban cansados, porque... trabajaban
mucho. ..

Marco: Ab, si, dice... como que solo era. ..

Irina: Nada mis dice como que era porque no. .. no tenian defensas.
Maia: Nada mas dice la parte de las enfermedades.

Marco: No dice. .. El no piensa que. .. porgue estaban cansados. ..

Irina: Que las enfermedades también se propagaron mds porque, bueno,
estaban cansados, y. .. El explica... seria como una parte, pero no todo.

Marco: Como que otros...piensan que se enfermaban mids facil.. por las
condiciones en las que estaban, cansados, que no tenian ganas de vivir. . .que
estaban mal alimentados. ..

El docente recapitula “pasando en limpio” las dos explicaciones y cierra
la discusion sefialando:

“.es distinto suponer que son solamente las cuestiones bioldgicas las que
determinaron ese gran descenso de la poblaciin a, como plantean Todorov y
Mellafe, otras condiciones que también generaron, digamos, que las
enfermedades pudieran expandirse tanto. Me parece interesante ver eso
también en el texto: que hay como diferentes visiones y diferentes posiciones
entre la gente que investiga y escribe sobre esto. .. y que de hecho basta el dia
de hoy todavia hay diferentes wversiones, diferentes posiciones y siguen
contraponiéndose y debatiendo”.

De este modo, queda subrayado el caracter polémico del tema en estu-
dio que habia sido planteado al comenzar la secuencia. En este momen-
to seguramente los alumnos pueden comprender mucho mejor su sen-
tido.

A modo de cietre...

Hemos presentado un analisis de la lectura en clase de un texto histori-
co dificil. Los alumnos llegan a comprender el complejo entramado de
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factores que explican la propagaciéon de enfermedades en América a
partir de la conquista. A medida que avanzan en esta comprension, van
avanzando también en el reconocimiento de la existencia de diferentes
modos de concebir las enfermedades como factor de la muerte de mi-
llones de aborigenes. Algunos alumnos comprenden desde un comien-
zo las dos cuestiones en juego, en tanto que otros se centran en alguna
de ellas y sélo progresivamente van aproximandose a reconstruir el
conjunto del tema planteado. Por momentos, pareciera que estamos
ante un ida y vuelta entre niveles que se retroalimentan.

La posibilidad de “saltar” de nivel y reconocer la existencia de diferen-
tes posturas frente a una problematica histérica parece responder tam-
bién a un “complejo de factores”:

o La realizacion efectiva de las condiciones didacticas previamente
planteadas: el desarrollo de un proceso sostenido de lectura y
discusioén, alternando el trabajo individual o en pequeno grupo y
el trabajo compartido por toda la clase y orientado por el do-
cente. En este caso, esta particularmente claro de qué modo el
sostener el trabajo en el tiempo, volviendo una y otra vez a rele-
er el texto a partir de diferentes interrogantes, hace posible que
diferentes chicos vayan aproximandose a comprender aspectos
que originalmente no entendfan, es una respuesta a la diversidad
de la clase. Asimismo, queda evidenciado que se producen
avances en la comprension gracias a la interaccion entre pares.

o La interaccién con varios textos aparece como un factor impor-
tante para que los chicos accedan a las diferentes explicaciones.

» La intensa intervencion del docente, quien incita a los chicos a
releer el texto introduciendo cada vez nuevos matices en el in-
terrogante desde el cual se realizara la lectura, relee ciertos
fragmentos del texto (y de otros textos) cuando considera nece-
sario centrar la discusion en aspectos especificos, cita a diferen-
tes historiadores —lo cual favorece que los chicos “encarnen”
cada explicacién en un ser humano que la ha elaborado-. El ma-
estro trabaja codo a codo con los chicos.
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Tal como sefialamos al comienzo, presentamos solo un primer esbozo
de un analisis en proceso; por ello, no podemos todavia concluir sobre
los alcances y los limites en la reconstruccién que pueden hacer los
alumnos de las explicaciones historicas presentadas en los textos. Entre
otras cuestiones, nos queda pendiente profundizar el analisis sobre el
modo en que los alumnos conciben la existencia de diferentes posturas:
algunas intervenciones parecen responder a la idea de complementarie-
dad (una especifica a la otra); otras remiten a la idea de franca oposi-
cion. No sabemos como continda esta historia, pero si podemos afir-
mar que nuestros resultados nos orientan hacia la idea de que el pensa-
miento causal en Historia no es una “habilidad general” sino que se
encuentra estrechamente vinculado al conocimiento del contenido
histérico especifico.
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Anexo:

La propagacion de las enfermedades durante la conquista de América

Muchos historiadores explican que fueron diversos los factores que
contribuyeron a producir la terrible disminucién de la poblaciéon indige-
na durante la conquista de América™: las muertes producidas por las
guerras, las enfermedades, las duras condiciones de trabajo que los indi-
genas estaban obligados a soportar, las transformaciones econémicas y
sociales impuestas por los conquistadores y los factores psicolégicos
manifestados en gran cantidad de suicidios y en el descenso de la natali-
dad. La mayoria de los historiadores coincide en sefalar que —entre
todos los factores mencionados- la propagacion de enfermedades fue la
causa mas importante de la muerte de tantos millones de personas.

La viruela, el sarampion, la gripe y el tifus fueron traidos de Europa por
los espafioles. Los indigenas habfan desarrollado defensas contra las
enfermedades difundidas en su territorio, pero la invasién introdujo
toda clase de bacterias y virus nuevos para ellos, frente a los cuales ca-
recfan de barreras inmunolégicas. La rapida propagacion de las enfer-
medades provoco la muerte de gran cantidad de indigenas principal-
mente en las regiones de Méjico y Centroamérica donde, por otra parte,
el clima calido y, en algunos casos, los territorios pantanosos habrian
favorecido la difusion de terribles epidemias. Podtia pensarse, entonces,
que fueron factores biolégicos los que determinaron la muerte de mi-
llones de indigenas.

* Ta conquista de América fue un largo proceso que se desarrollé durante el siglo XVI
y parte del siglo XVII, de acuerdo con la periodizacion realizada por el historiador
SANCHEZ ALBORNOZ, en su libro La poblacién de América Latina. Desde los

tiempos precolombinos al afio 2000, publicado en el afio 1977.
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Sin embargo, a pesar de que existe acuerdo entre muchos especialistas
sobre la relevancia de las enfermedades, no todos explican del mismo
modo por qué arrasaron con un numero tan elevado de vidas y produ-
jeron una brusca disminucion de la poblacién nativa.

Tzvetan Todorov, un conocido lingtiista e historiador, se opone a con-
siderar que las epidemias se produjeran sd/o a causa de factores biol6gi-
cos y, en cambio, pone en relacion a las enfermedades con otro tipo de
factores. Dice Todorov (2003):

<. Tampoco se puede considerar esas epidemias como un fendmeno puramente
natural. El mestizo Juan Bantista Pomar, en su Relacion de Texcoco,
terminada hacia 1582, reflexiona sobre las cansas de la despoblacion (...);
ciertamente fueron las enfermedades, pero los indios eran especialmente
vulnerables a las enfermedades porque estaban agotados por el trabajo y ya
10 tenian amor por la vida: la culpa es de “la congoja y fatiga de su espiritu,
que nace de verse quitar la libertad que Dios les dio, (...) porgue realmente
los tratan (los esparioles) muy peor que si fueran esclavos”.

También otros autores explican que la propagacion de las enfermedades
estuvo fuertemente relacionada con las condiciones sociales, econémi-
cas y laborales impuestas por los conquistadores. Los invasores despo-
jaron a los indios de alimentos, destruyeron sus sembradios y los captu-
raron para realizar duros trabajos; los mas jévenes fueron trasladados a
regiones lejanas del lugar en que vivian. Los traslados determinaron la
desunion de las familias: por un lado, empez6 a disminuir el numero de
nacimientos y, por otro, los aborigenes sufrieron por estos cambios
graves consecuencias psicolégicas que se manifestaron en alcoholismo,
suicidios y “desgano vital”.

Por lo tanto, segin estos historiadores, las enfermedades introducidas
por los espafoles se convirtieron en terribles epidemias porque la mala
alimentacion, las duras condiciones de trabajo y la pérdida del entusiasmo
vital habfan dejado a la poblacién aborigen en un estado general muy
deteriorado. Esto es lo que el historiador Rafael Mellafe (1965) deno-
mina complejo trabajo-dieta-epidenria que demuestra una terrible efectividad:
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la catastrofe demografica producida en América por la llegada de los
europeos es la mayor ocurrida jamas.

En sintesis, si bien muchos estudiosos de la conquista coinciden en que
las enfermedades jugaron un papel central en la denominada catastrofe
demografica, coexisten entre ellos diferentes modos de explicar por qué
y de qué manera las nuevas enfermedades provocaron el derrumbe de la
poblacién aborigen.

Texto elaborado en el afo 2005 por Alina Larramendy y Mirta Torres, en
base a la siguiente bibliograffa:

Assadourian, C. S. Beato, G. Chiaramonte, J. C; (1972): Historia Argenti-
na, de la conquista a la independencia; Paidos, Buenos Aires.

Mellafe, R. (1965): Problemas demogrdficos e historia colonial hispanoamericana,
Nova-Americana, Parfs.

Sanchez Albornoz, N. (1977): La poblacion de Ameérica Latina. Desde los
tiempos precolombinos al aiio 2000, Alianza Editorial, Madrid

Todorov, T. (2003): La Conguista de America, el problema del otro, Siglo
XXI, Méjico. (Primera edicién en francés en 1982).
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La Formacion de los profesores de Historia
como profesores de lectura y escritura'

Gisela Andrade, Marisa Massone, Sonia N ;Zﬁezz

Resumen.

Este articulo parte de considerar que los profesores de Historia
son también profesores de lectura y escritura. Desde esta
premisa, se propone por un lado, analizar la presencia de la
ensenanza de la lectura y escritura en el recorrido académico
ofrecido por la carrera de Historia de la Facultad de Filosoffa y
Letras de la UBA. Por otro, compartir tanto la experiencia de
formacién de profesores de lectura y escritura en el marco de la
formacién inicial de profesores de Historia como las
especificidades de la lectura y la escritura en la ensefianza de la
Historia y el rol que cumple el profesor para ensefiar a leer y/o a
escribir textos historicos. Responder a este reto implica
considerar la lectura y la escritura de diversos lenguajes; la lectura
como una actividad cultural y compleja y las potencialidades de
la escritura como herramienta para la transformacién del
conocimiento.

Abstract.

This article understands that, as starting point, History
professors are also reading and writing professors. From that

! Estas reflexiones se basan en la propuesta de trabajo de una de las catedras de
Didactica Especial y Practicas de la Enseflanza de la Historia en la Facultad de Filo-
soffa y Letras de la Universidad de Buenos Aires.

2 Docentes Investigadoras de la Catedra de Didactica especial y Practicas de la Ense-
flanza de la Historia — FFyL — UBA.
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premise, it's proposed - on the one hand - to analyze the
presence of teaching reading and writing through the academic
journey offered by the career of History, at the Faculty of
Philosophy and Letters UBA. On the other hand, to share not
only the formation experience of these professors within the
framework of the initial formation of History teachers, but also
share the specificities of the reading and writing when teaching
History, as well as the role of the professor to teach how to read
and/or to write historic texts. Answering this challenge implies
to consider the reading and writing of different languages; the
reading as a complex and cultural activity.

“E/ tiempo de la escolaridad obligatoria se alarga cada vez mds, pero los resultados
en el “leer y escribir” siguen produciendo discursos polémicos. Cada nivel educativo
reprocha al precedente gue los alumnos que reciben “no saben leer y escribir”, y no

pocas universidades “tienen talleres de lectura y redaccion”. Total, que una
escolaridad que va desde los 4 asios a bien avanzados los 20 (sin hablar de
doctorado y posdoctorado) tampoco forma lectores en sentido pleno”.

FERREIRO, E. (2001) Pasado y presente de los verbos leer y escribir.
Buenos Aires: Serie Breves, Fondo de Cultura Econémica, pp. 16.

Los profesores de historia son también profesores de
lectura y escritura.

¢Por qué sostenemos que la ensenanza de la lectura y escritura debe ser
una competencia también de los profesores de historia? Porque el len-
guaje vehiculiza toda posibilidad de construir conocimiento. En conse-
cuencia, esto requiere estudiar las practicas de oralidad, lectura y escritu-
ra en la ensefanza de la historia.

Creemos que leer y escribir estan directamente relacionados con la po-
sibilidad de ejercer una ciudadania activa, una “ciudadania de la pala-
bra”. Una forma de leer que cambie las concepciones tradicionales de
desciframiento de cédigos, de leer para retener o para repetir, a una
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forma de leer que ensefie a los alumnos a seleccionar informacion, dis-
cernir, cuestionar, criticar. Una forma de leer que haga sospechar del
texto, interrogarlo. Y también una forma de escribir que supere la re-
produccion, que sea una herramienta para desarrollar el lenguaje y el
pensamiento.

Este planteo, ademas, tiene particular trascendencia en el contexto ac-
tual en el cual leer y escribir es mucho mas dificil que hace unas déca-
das, en el que la cultura escrita no sélo es mas compleja sino que intet-
viene de un modo central en la vida social, administrativa y profesional
(Hebrard, 2002 / Ferreiro, 2001). A su vez, la expansién de las tecno-
logfas de la informacién y la comunicacion ha profundizado esta inter-
vencion, otorgando un lugar central a la lectura y la escritura y modifi-
cando al mismo tiempo las formas de leer, escribir y buscar informa-
cién’. Entonces, quienes tengan dificultades en el manejo de la cultura
escrita parecieran estar privados de su capacidad de pensar, reflexionar
o de expresarse (Chartier, A.: 2004).

Hoy, ademas, las imagenes son el modo de representacion mas extendi-
do (Dussel, Gutiérrez, 2006), en consecuencia, no pueden estar fuera de
la formacién docente. Deben ganar protagonismo como modo de
transmision en las escuelas, poniéndolas en relaciéon con otros relatos o
interpretaciones de la realidad y superando su utilizacién como mera
ilustracién o adicién de informacion.

En fin, creemos que los textos escritos, las fotografias, los testimonios
orales, el cine, el guidén de un museo, la literatura, la Internet deben
convertirse en objeto de ensefianza.

3 Resulta importante no confundir la facil accesibilidad a las nuevas tecnologias con
alfabetizacion virtual que requiere, como condicién excluyente, una alfabetizaciéon en
la lectura y en la escritura (Sarlo, 2000), una reconfiguracién del concepto de alfabeti-
zacion. Exige un lector critico de la interrelacién entre imagenes, sonidos, textos y
videos. Sin esta ventaja, convertirse en hiperlector puede resultar una desventaja.
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Pensar la formacion de profesores de lectura y escritura nos demanda
conocer la historia de estas practicas en la escuela. Durante mucho
tiempo, la ensefianza de la lectura y la escritura tuvo que ver con la ad-
quisicién de una técnica, centrada en el trazado de las letras y la lectura
en voz alta. L.a ensefanza de esta decodificaciéon era particularmente
importante durante los primeros afnos de la escolaridad. La compren-
sion y la escritura como habilidad comunicativa, provenian sélo después
de haber dominado la técnica, “magicamente”. Y quienes no lograban
dar ese salto pasaban a engrosar las filas de los fracasados del sistema
escolar. Sobre esto Emilia Ferreiro sostiene que “es concebida, en sus ini-
¢ios, no como fracaso de la ensenanza, sino del aprendizaje, o sea, responsabilidad
del alummno” (Ferreiro, E., 2001: p.14). Dicho de otra manera, la com-
prension no era un problema de la ensefianza: ni del area de lengua y
mucho menos lo era del resto de las disciplinas.

Quienes se ocuparon de este tema, comenzaron a preguntarse entonces,
¢es posible una lectura sin comprension? La respuesta es no. Leer es
comprender. Sin comprension solo hay desciframiento del codigo. Leer y
escribir suponen mas que la simple decodificacién y codificacion de lo
escrito. Son formas de construir, interpretar y comunicar significados. En
este sentido, el psicolingtista Kenneth Goodman, (1982) sostiene que

“la lectura implica una transaccion entre el lector y el texto, las
caracteristicas del lector son tan importantes para la lectura como las
caracteristicas del texto (...) Toda lectura es interpretacion y lo que el lector es
capaz de comprender y de aprender a través de la lectura depende fuertemente
de lo gue el lector conoce y cree antes de la lectura” ( Kenneth Goodman,
1982: 35 ).

Al enfrentar a nuestros alumnos a una variedad de lecturas de diferentes
tipos de textos, los estamos enfrentando también ante la dificultad de la
comprension. Pero ¢qué es la comprension? “Es poder realizar nna gama
de actividades que requieren pensamiento en cuanto a un tema —por ejemplo, expli-
carlo, encontrar evidencia y ejemplos, generalizarlo, aplicarlo, presentar analogias y
representarlo de una manera nueva” (Perkins y Blythe (1994: 3).
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Desde la historia cultural Jean Hebrard afirma que la lectura es un acto
complejo y que “Va comprension no es una actividad antomitica, sino una activi-
dad de nivel muy alto y esencialmente cultural” (Hebrard, J., 2000 b) La capa-
cidad de comprension se logra mediante el ingreso a un campo cultural
que nos permite desarrollar una competencia cultural inherente a ese
campo. Es asi como el proceso se invierte: los alumnos no van a culti-
varse leyendo como solemos pensar, en realidad sucede lo contrario: los
estudiantes pueden leer comprensivamente cuando ya son “cul-
tos”, es decir, cuando ya han sido cultivados (trabajados) por algunos
saberes vinculados de algin modo con ese campo especifico. Por lo
tanto, es tarea de los profesores transmitir a sus alumnos esa cultura,
ese conocimiento para poder leer textos de un campo determinado. En
la ensenanza de la historia, como en el resto de las disciplinas, nifios y
jovenes estan entrando en el estudio de un nuevo campo de conoci-
miento, en el que deben aprender el cédigo especifico de la disciplina y
las técnicas de apropiacion de la misma vy alli radica la verdadera dificul-
tad para ellos.

Reflexionar sobre la lectura nos demanda pensar la escritura, como un
binomio, no podemos pensarlas de modo separado, al decir de Freire
pensamos en el “leer y escribir como momentos inseparables de un mismo proceso:
el de la comprension y el del dominio de la lengua y el lenguaje” (Freire, P.
1991:139). Del mismo modo que ocurrié en los inicios de la ensefianza
de la lectura, el aprendizaje de la escritura se sostenfa como una técnica
de transcripcién: a cada sonido le corresponde una graffa. Luego, el
método global partia de unidades mayores —silabas- para la formacion
de palabras y frases. En ambos enfoques, el caracter fonografico de las
relaciones entre lo oral y lo escrito postulaban que saber una lengua oral
era el Gnico requisito imprescindible para escribitla.

En cambio, para las corrientes psicolingiisticas, la escritura pone en
juego un conjunto de procesos mentales complejos que incluyen la de-
finiciéon de la situacién retérica (sobre qué, para qué, para quién se es-
cribe), la memoria a largo plazo del escritor (las ideas que tiene sobre el
tema, dadas en particular por la lectura, el conocimiento sobre los tipos
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de textos y los géneros discursivos®) y el proceso de escritura propia-
mente dicho (que incluye la planificacion, la puesta en texto y la revi-
sion) (Flower, L. y Hayes, J., 1981).

En el mismo sentido Hebrard (2000) sostiene que la escritura es un
medio para reestructurar el conocimiento, es decir, favorece el desarro-
llo de los modos de conocimiento y propicia operaciones cognitivas que
derivan en la transformaciéon de los conocimientos que el alum-
no/escritor trae y en la generacion de nuevos saberes.

Continuando con nuestra reflexiéon acerca de la escritura, diremos que
la consideramos como un camino para producir el pensamiento, un
proceso complejo que permite reconocer el estado de nuestras ideas
(Hebrard, 2000 b/ Fernandez Bravo y Torre, 2004 /Catlino, 2005). Es
decir, escribir no es simplemente copiar ni reproducir palabras o frases
aisladas ni un don natural con el cual contamos o no al nacer, ni una
inspiraciéon particular ante la hoja en blanco -argumentos que muchas
practicas escolares han contribuido a alimentar-; es un saber a ensefiar.
Por eso creemos que resulta necesario ensefiar a escribir en las clases de
historia pero también en todas las disciplinas, como un modo de apren-
der los saberes que cada una de ellas transmite.

Leer y escribir en las clases de historia.

¢Qué se lee en las clases de historia? Se lee en particular manuales esco-
lares (textos complejos que reunen una diversidad de objetos de lectu-
ras: fuentes secundarias y primarias de distinto tipo que ponen en juego

4 Los géneros discursivos son construcciones sociales ¢Qué quiere decir esto? Que
nacen a partir de una determinada necesidad de las sociedades o en un momento
preciso de la historia y estan determinados por esas relaciones sociales, son potencial-
mente infinitos. Mas alla de que casi nunca aparecen en estado puro en los textos
podemos afirmar que existen cinco tipos de texto: narrativo, descriptivo, explicativo,
argumentativo y procedural (Bajtin, 1997).
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distintos lenguajes) o seleccion de fuentes escritas. También es posible
leer una gran diversidad de textos: films, muestras museograficas, foto-
grafias, articulos de divulgacion, paginas web, entradas a enciclopedias y
diccionarios, atlas, textos periodisticos, literarios, entre otros.

El historiador Jean Hébrard sostiene que la preparaciéon para la lectu-
ra hara que los alumnos se sientan menos extranjeros ante los textos,
preparar el encuentro con los textos evitara el desencuentro con los
mismos. ;Cémo hacerlo? Este autor sostiene "o esencial para preparar al
lector es no dejarlo embarcarse solo en los libros de textos o manuales sin una prepa-
racion previa oral muy buena, un didloge’ (Hebrard, 2000 b). ;Qué puede
comprender este dialogo? la explicitaciéon de los propésitos de lectura a
los alumnos’ (equivale a responder a preguntas como ":qué tengo que
leer?" o "¢por qué/ para qué tengo que leetlo?"); conectar lo que los
alumnos ya saben sobre el tema con lo nuevo que presenta el texto;
predecir la informacion del texto a través de la lectura del paratexto.

¢De qué otras maneras el profesor puede intervenir para facilitar la
comprension de los textos de historia que se leen en las clases? El papel
facilitador del docente puede vislumbrarse en algunas tareas tales como:
promover situaciones de interpretaciéon colectiva de los textos; expli-
car/interpretar los términos especificos de las ciencias sociales; guiar en
la distincion de ideas principales y secundarias segin el proposito lector;
reponer la informacién implicita del texto; transparentar las referencias
a la actualidad; orientar en el reconocimiento de distintos tipos de fuen-
tes; entrenar en la identificacién de las distintas interpretaciones de los
hechos y procesos historicos; diferenciar definiciones, descripciones,
explicaciones, justificaciones, argumentaciones; promover las preguntas
de los alumnos acerca del texto; evitar que la explicacion del texto, por

> En relacién a esta cuestion retomamos a Solé "E/ tema que los objetivos gue el lector se
propone lograr con la lectura es crucial, porque determina tanto las estrategias responsables de la
comprension como el control que de forma inconsciente va ejerciendo sobre ella, a medida que lee."
(Solé, 1, 1992 pp. 35).
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parte del docente, reemplace el analisis del mismo por parte del los
alumnos; mostrar como lee el maestro, como lee un lector experto;
reflexionar acerca del tipo de consignas que se proponen.

¢Qué se escribe en las clases de historia? Como en otras asignaturas, se
toman notas, se arman cuadros, esquemas o redes y se escriben resu-
menes, monografias, respuestas a cuestionarios, entre otros. Mas alla de
estas producciones, consideramos que pensar la escritura implica re-
conocerla como un proceso complejo que necesita y se retroali-
menta de la lectura, al mismo tiempo que adquiere modos especificos
de produccion textual, con sus rasgos particulares y su léxico técnico.
En particular en las clases de historia de la escuela media, creemos que
serfa importante que los nifios y jovenes pudieran escribir narraciones,
descripciones, explicaciones y argumentaciones u oOtros textos que
combinan variantes de éstas como la narracion explicativa. Este tipo de
relatos se diferencia de los ficcionales porque narran hechos que tienen
rigor de verdad y ademas, exigen del alumno/escritor el manejo de un
léxico especifico vinculado con la época de referencia y una distribucion
de la informacién en la cual las relaciones de causalidad estan debida-
mente explicitadas.

Entonces, resultara importante que los futuros profesores puedan ense-
far a escribir textos explicativos y argumentativos. Escritos que apunten
a la ubicacion temporal y espacial de hechos y procesos, que contextua-
licen esos hechos y procesos atendiendo a diferentes dimensiones de la
realidad social (politica, econémica, cultural y social) y las relaciones
entre éstas, que expliquen las diferencias, intereses y puntos de vista de
diversos actores sociales, que utilicen conceptos especificos de la disci-
plina, que establezcan relaciones de causalidad, que puedan dar razones
para defender una perspectiva o interpretaciéon acerca de un hecho o
proceso, entre otras posibilidades.

En este sentido, la preparaciéon para la escritura resultara una etapa

de trabajo importante, es decir, es necesario enseflar a anticipar qué se
va a decir. Trabajar la escritura involucra el conocimiento acerca de la
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funcién de cada tipo de texto, asi como los recursos y rasgos lingtisti-
cos caracteristicos, y su contexto de circulacion, es decir los destinata-
rios.

En sintesis, sostenfamos que la escritura es un proceso complejo que
permite reconocer el estado de las ideas. Ideas que dialogan, se trans-
forman y se acomodan durante la lectura. Lectura que busca ser com-
partida mediante la escritura. Escritura que necesita volver sobre la lec-
tura para superar el “decit” y permitir “transformar” el conocimiento’.
Asi, la escritura transforma su sentido: escribir es un medio para apren-
5

der a leer (Hebrard, 2000 b). Y de este modo la preparacion para lectura
encuentra su inicio en la preparacion para la escritura.

Ahora bien ¢cémo se escribe? Segun los expertos, el acto de escribir
involucra una serie de procesos mentales que los psicolingtiistas Linda
Flower y John Hayes (1981) presentan como una estructura de tres
elementos descriptos anteriormente: la situacién retérica; la memoria a
largo plazo del escritor y el proceso de redaccion propiamente dicho-
que implica las operaciones mentales que se organizan en torno a tres
instancias: la planificacion, la puesta en texto y la revision-.

La planificaciéon de la escritura implica la formulacién de los objetivos
del texto —qué necesito escribir, qué efecto pretendo lograr en el recep-

¢ Scardamaglia y Bereiter, retomados por Catlino, ponen el acento en las wmplicancias
que la escritura tiene como proceso de transformacion del conocimiento y reconocen dos tipos de
escritores, los inmaduros que “dicen el conocimiento” y los maduros que “transforman el
conocimiento”. Los primeros producen un texto sélo con lo que ya saben del tema y
del género y se limitan a transcribir la informacién sin elaborarla, aunque sus escritos
pueden ser coherentes. Los segundos, en cambio conocen los saberes del lector de su
escrito y los prop6sitos del mismo. En este esfuerzo por ajustar el tema a los supues-
tos conocimientos del lector y a la intencién de su escritura se producen desplaza-
mientos de sentido que suelen obligarlo a volver sobre el contenido, por ejemplo
buscando informacién adicional. En ese camino, el escritor transformari su conoci-
miento de partida, transformara su conocimiento, en palabras de Scardamaglia y Be-
reiter (Carlino, 2005).
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tor-. La puesta en texto es el momento en el cual todas las ideas genera-
das, y los conocimientos sobre el tema, el auditorio y los tipos de texto,
que los escritores tienen almacenados en la memoria se transforman en
palabras escritas, se textualizan; y ademas este momento permite tomar
conciencia de las innumerables variables que presenta la tarea. La revi-
sién involucra las operaciones de evaluaciéon y correcciéon que, contra
todo lo que podtia creerse, no es necesariamente la etapa final del pro-
ceso de redaccion.

Estas instancias no deben suponerse como sucesivas, es decir, no acon-
tecen prolijamente una después de la otra, sino que son a menudo si-
multaneas o también recursivas. Por ejemplo, es probable que ante una
nueva lectura el escritor vuelva a planificar la incorporacion de nuevos
temas. Es decir, a pesar de que la composiciéon de un texto se describe
como si estuviera constituida por pasos sucesivos, los textos son el re-
sultado de una sumatoria de estas acciones en una temporalidad desor-
denada. Los escritores toman decisiones en una especie de ida y vuelta
constante entre esas distintas operaciones y, asi, cualquiera de los mo-
mentos del proceso puede aparecer en cada una de las instancias del
trabajo. La evaluacion que lleva a la revision, por ejemplo, puede apare-
cer ni bien el escritor se enfrenta al desafio de tener que escribir un tex-
to; si comenzara imaginando férmulas y desechandolas, ya habria em-
pezado a producir mecanismos de revision y planificacion.

Pensando en clave de la ensenanza de la historia, creemos que la posi-
bilidad de que los alumnos puedan pasar de “decir” a “transfor-
mar” el conocimiento va a depender del tipo de escrituras que se
les propongan y de las intervenciones docentes que se vayan de-
sarrollando durante su produccién. Esto implicaria reflexionar acer-
ca del tipo de consignas de escritura en las clases de historia.
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La lectura y la escritura en la formacién de profesores de
historia.

Pensar la formacioén de profesores de historia de la UBA, también co-
mo profesores de lectura y escritura implica reflexionar sobre la expe-
riencia de lectores y escritores de los estudiantes de la carrera de historia
de la Facultad de Filosofia y Letras. Para ello decidimos analizar la pro-
puesta general de la carrera y, especificamente, la estructura de la for-
macién docente.

Lejos de proponernos criticar la tarea de colegas o sefialar errores y
aciertos de otras materias, intentamos reflexionar sobre la propuesta de
la carrera en su conjunto para instalar algunas preguntas que nos permi-
tieran volver la mirada sobre la formacion de nuestros graduados como
profesores. Para ello nos remitimos a la informacién brindada por los
programas de las treinta y tres materias ofrecidas durante el ciclo lectivo
2006. Consideramos a estos programas herramientas de comunicacion
en las que se plasman los objetivos, expectativas y contenidos que cada
una de las catedras busca llevar adelante durante el dictado de la mate-
ria, enmarcandose cada una de ellas en el recorrido de la formacion
profesional de los alumnos. Sabemos que la propuesta de un programa
no lo dice todo, existe una distancia importante entre lo que se propone
y lo que acontece en el aula. A pesar de ello, estos programas brindan
una valiosa informaciéon sobre cémo se piensa la formacion de los
alumnos como futuros profesores de historia y también como profeso-
res de lectura y escritura.

En general son muy pocos los programas en los que se reconoce a la
lectura y la escritura como una cuestién fundamental en la formacién de
docentes e investigadores. De los treinta y tres programas analizados,
s6lo en doce de estos se hace referencia a la lectura y, en general, apare-
ce asociada a la critica bibliografica o al control de lectura de los textos
propuestos por cada una de las materias.
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Al mismo tiempo, si bien un importante nimero de catedras se recono-
cen herederas de los aportes de la historia social de la escuela francesa
de los Annales -que amplié el objeto de estudio y el universo de las
fuentes, superando la consideracién cuasi exclusiva de fuentes escritas
propia de la tradicion positivista-, el uso del cine, la fotografia o los
museos, entre otros lenguajes, poseen un lugar marginal tanto en la
formacién de profesores como de investigadores. En esta direccion,
son escasos los programas que ponen el acento en la necesidad de pre-
parar para la lectura de otros y diversos lenguajes, poniendo la mirada
en estos aspectos en los que estan involucrados ciertos quehaceres del
historiador. En la mayoria de los programas analizados se hace referen-
cia a la necesidad de andlisis y lecturas de documentos escritos.”

Son menos aun las materias en las que se presenta la escritura como una
practica importante, mas alla de las diferentes instancias de evaluacion
como el parcial presencial o domiciliario. Sélo algunas materias realizan
propuestas concretas para el fortalecimiento de la escritura como eva-
luaciones complementarias o alternativas. En el caso de Historia Con-
temporanea se agrega en la instancia de evaluacion la posibilidad de
elaboraciéon de una resefia. También en Historia Argentina II se propo-
ne la elaboracién de informes bibliograficos. En Historia Antigua II se
plantea la realizacion de informes escritos, resefias, papers, etc. Resulta
interesante subrayar que en los casos en que se plantean alternativas de
escrituras vinculadas a la actividad profesional, siempre aparecen cefli-
das y limitadas al espacio de la promocién y evaluacion de los alumnos
y no como parte de los objetivos y/o contenidos a desatrollar a lo largo
de la cursada®. Y atn en los pocos casos que se destaca esta necesidad,

7 Es el caso de Antigua I; Medieval A; Contemporanea; Espafia B; EEUU; Rusia;
Problemas de la Historia argentina. Ver FINOCCHIO, S. y ANDRADE, G. (2007)

8 Carlino, P. (2005, pp.109-110) en su trabajo reafirma y amplia lo aqui planteado: “(los
estudiantes) encaran la revision como una prueba de galera |...] tienden a revisar sus producciones
linea a linea y a modificarlas sélo en superficie. Lo hacen, en parte, porque nadie les enseid otra cosa,
por los tiempos ajustados que se le asignan a la escritura en las instituciones educativas y porque sélo
escriben para ser evaluados [...] La educacion superior necesita que los docentes también funcionemos
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se presenta vinculada al desarrollo profesional como investigadores y
practicamente ausente como docentes ni divulgadores.

Encontramos sélo dos programas en los que se hace referencia a la
necesidad de la ensefianza de la lectura y la escritura como aspectos
destacados y necesarios para la formacion profesional. Se trata de His-
toria de Espafia y Problemas de Historia Argentina, ambas materias
optativas pertenecientes al ciclo de orientaciones de la carrera dictadas
por el Departamento de Historia. En el caso de Historia de Espafia “B”
se afirma que:

“....el seguimiento pedagdgico y diddctico que nos proponemos coincide con
las necesidades de un alumno en trance de graduarse: la incorporacion
prevista de instancias de evaluacion que vinculen la lectura y andlisis
historioldgico e bistoriogrifico con la escritura profesional académica (resenias,
comentarios bibliogrdficos y monografias aptos para ser publicados) apuntala
el esfuerzo que lleva a una tesis de licenciatura como instancia
subsiguiente. ..”( Rodrignez Otero, M.:2006, pp.2).

En la propuesta del Dr. Pozzi se enuncia, dentro de los objetivos es-

pecificos, que los alumnos “..adopten la capacidad y el habito de realizar

gercicios de escritura de acuerdo con las formas de presentacion, organizacion, forma-

tos de citas, propias de las normas convencionales que rigen en una pesquisa histdri-

ca....” (Pozzi: 2000, pp.1) También se propone una estructura de clase
13

donde apunte a “..una lectura de los textos gue favorezca la explicacion y la
interpretacion de la historia Argentina” (Pozzi: 20006, pp.1).

Este analisis nos acerca a la idea que en la formaciéon académica general
de los profesores de historia de la UBA, el trabajo con la lectura y la
escritura de textos académicos parte del presupuesto cuasi generalizado

como lectores de sus textos [...] los estudiantes suelen tener pocos lectores, porque no se dedican a
publicar y porque en las anlas escriben principalmente para acreditar materias”.
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de que son competencias que los alumnos traen (Catlino, S.: 2005)’, en
su mayorifa se hace referencia a la lectura en tanto critica bibliografica y
se incorpora la escritura en funcién de la evaluacion.

Coémo apostamos a formar profesores de lectura y escritura.

Sabemos que aun nos falta mucho del recorrido para formar profesores
de historia y también de lectura y escritura, en sentido pleno. Sin em-
bargo, partimos de nuestra propia practica ofreciendo diferentes instan-
cias y propuestas de trabajo para que nuestros alumnos se piensen co-
mo enseflantes de lectura y escritura, es decir para que piensen que en-
seflar a leer los diversos lenguajes y orientar a que los alumnos escriban
sus propios textos, debe ser también una tarea del profesor de historia.
A continuacion describiremos algunas de ellas.

En primer lugar, partimos de nuestro propio programa. El programa de
la catedra parte del supuesto de una historia que se reconstruye a través
de diferentes lenguajes y que estos lenguajes deben convertirse en obje-
tos de enseflanza en las clases de historia. Asi, la literatura, el patrimo-
nio, los museos, la fotografia, el cine, los testimonios orales, los diver-
sos tipos de fuentes son considerados contenidos y lenguajes especifi-
cos, mucho mas que recursos didacticos.

En segundo, intentamos en las clases enmarcar las lecturas a través de
preguntas, que abren el didlogo con los autores que se propone leer:
“Hubo tres lugares de la memoria cristalizados en la escuela: el “Nunca
Mas”, la plaza de las Madres y “La noche de los lapices” ¢Estas tres tie-
nen que ser las Unicas narrativas que entren a la escuela? La plaza de las
Madres ¢fue la tdnica lucha? ;Qué otros actores sociales pueden incluirse?
¢Cuadles son las narraciones sobre la historia reciente que queremos

9 En el peor de los casos, algunos alumnos podrfan haber transitado por algunos de
los talleres ad hoc sobre comprensién lectora durante su trayecto por el Ciclo Basico
Comun, el ingreso a la Universidad de Buenos Aires.
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transmitir? sQué plantean Lorenz o Raggio' al respecto? :Qué plantean
otros autoresr”. También se contextualiza a cada autor, se presentan sus
preocupaciones, sus preguntas, se explica como fueron cambiando, dia-
logando con los cambios de la escuela y de la sociedad en general.

En tercer lugar, impulsamos una instancia evaluadora cuyo eje es la
escritura. A partir de los parciales domiciliarios se propone a los alum-
nos una consigna amplia, a través de la cual se les pide que articulen
ideas, propias y de los autores leidos, en la producciéon de un texto. En
la propuesta, tratando de evitar las consignas que fomentan la repro-
duccién de la informacion, intentamos establecer puntos de partida para
una interaccién entre alumnos/autores/citedra, se propone a los alum-
nos/lectores que elaboren un escrito que incluya las reflexiones perso-
nales. De este modo, leer y escribir intercambian sus sentidos. Leer para
escribir, pero también escribir para volver a leer. En este sentido, las
consignas propuestas para los trabajos domiciliarios, por un lado, se
pretenden como “un dar la palabra” mediante la invitacién al didlogo con
los autores leidos y discutidos durante los encuentros de las clases; y
por otro, intentan poner “en perspectiva un progreso intelectual que el alumno
debe cumplir” (Basuyau, C y Guyon, S., 1994:39) a través de algunas habi-
lidades cognitivo-linglisticas que se espera que reconozcan y pongan en
juego la descripcion, la explicacion, la justificacion, la argumentacion,
entre otras. Dichas habilidades se presentan como un fin a alcanzar
(identificandolas en el trabajo de la lectura) y a la vez como un medio
para que el alumno/escritor exprese sus ideas, sus reflexiones, su pala-
bra (empleandolas en la escritura). Finalmente, a través del producto, el
texto, se espera que el alumno/lector exprese su contribucién a la cons-
truccion de significados, entendiendo el concepto de lectura tal como lo

10 Refiere a Lorenz, F. (2006) “El pasado reciente en la Argentina: las dificiles relacio-
nes entre transmisién, educaciéon y memoria”, en Carretero, M, Rosa, A y Gonzalez,
M. F. Ensefianza de Ia historia y memoria colectiva. Buenos Aires, Paidds y Raggio, S.
(2004) “Hacer memoria y escribir la historia en el aula”, en Clio & Asociados, La
Historia ensefiada; n® 8.

- 145 -



Resefias

definen las corrientes psicolingtiisticas, como un proceso interactivo de
construccion de significados entre lector y autor.

En cuarto lugar, orientamos al reconocimiento de un tipo particular de
escritura: escribir para después ensefiar. A partir de este objetivo, desa-
rrollamos un taller en el cual los alumnos deben lograr articular los con-
tenidos de las lecturas y discusiones teoricas durante las clases con las
practicas de enseflanza a través del disefio de una propuesta de trabajo
o secuencia didactica justificada y destinada a alumnos de escuela me-
dia. El desarrollo de dicha secuencia didactica —producto del taller con-
vertido en segundo parcial- requiere la puesta en juego de instancias de
lectura y escritura, la seleccion y lectura de films y fotografias, la posibi-
lidad de realizar alguna visita a un museo o el tratamiento de fuentes
orales, entre otras alternativas. Ademas de convertirse en contenido a
ensenar, la lectura y la escritura se convierten en proceso experimentado
por nuestros alumnos, futuros profesores de historia, ya que los talleres
contemplan la lectura y discusién entre alumnos y entre alumnos y do-
centes de las primeras versiones de esas secuencias didacticas. A partir
de las multiples devoluciones de compaifieros/pares y docentes los
alumnos tienen oportunidades de corregir sus escritos.

Finalmente, alentamos la escritura de un ensayo, al finalizar sus practi-
cas, destinado a otros compafieros que realicen sus practicas en el futu-
ro, que dé cuenta de alguna de sus preocupaciones. Y nuevamente la
escritura se pone en juego fundiendo las reflexiones logradas durante el
transcurso de las practicas en didlogo con las lecturas realizadas durante
la cursada.

En sintesis, a partir de nuestras diversas consignas de escritura propo-
nemos a los alumnos escribir para los pares en el caso de los ensayos o
balances de las practicas, escribir para pensar la enseflanza y pensarse
como ensenantes en el caso de los parciales y las secuencias didacticas,
intentado romper con aquellas tradiciones mas arraigadas en relacion a
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la escritura en el sistema escolar y en particular en la universidad: escri-
bir s6lo para el docente'' o para sf mismos, cuando sus escritos se con-
vierten en insumos para estudiar y con las escrituras prototipicas del
oficio de ensefiar, las planificaciones.

Buscamos que nuestros alumnos, futuros profesores de historia, en-
cuentren otros vinculos entre escritura y ensefianza. ¢Por qué otros?
¢Cuales fueron las practicas de escritura corriente del profesorado ar-
gentino en general? ;:Qué lefan/leen? ;Qué escribian/escriben? En dis-
tintos contextos histéricos, los discursos pedagdgicos han configurado
maneras de leer y de escribir de los docentes. Mientras en los inicios de
la escuela argentina el curriculum oficial puso énfasis en la ensefianza de
la ortografia, la caligrafia y la composicién que derivaron en la escritura
de disertaciones sobre los métodos o las experiencias de ensefianza para
ser leidas a los inspectores; la regulacién de la actividad docente a partir
de las transformaciones curriculares de la década de 1960 y 1970 instala-
ron la planificaciéon didactica como practica de escritura predominante
entre maestros y profesores, una escritura pedagdgica que alcanzé una
presencia cuasi exclusiva con rigidos formatos, términos especificos y
un caracter meramente burocratico. Es asi como “la escritura pedagdgica de
los maestros resulta un proceso devaluado, una practica fuertemente anquilosada y
ritnalizada de la vida cotidiana de las escuelas |[...] donde la reflexion sobre la
propia tarea se ubica en un segundo plano” (Brito, A., 2003:.11). Asi, el valor
de la palabra escrita del docente ha quedado devaluado, circunscribién-
dola al terreno de la oralidad en el aula (Diker, 2000).

"’ Resulta interesante aqui el didlogo con Delia Lerner (2001) quien sostiene que “Ex
la escuela no resultan "naturales” los propdsitos que perseguimos habitualmente fuera de ella lectores y
escritores: como estan en primer plano los propdsitos diddcticos, que son mediatos desde el punto de
vista de los alummnos porque estan vinculados a los conocimientos que ellos necesitan aprender para
utilizarlos en su vida futura, los propdsitos comunicativos ~tales como escribir para establecer o man-
tener el contacto con algnien distante, o leer para conocer otro mundo posible y pensar sobre el propio
desde una nueva perspectiva- suelen ser relegados o incluso excluidos de su ambito”(Lerner, D.,
2001:29). Esto podria pensarse también en clave universitaria.
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Nuestras propuestas de escritura, destinadas a futuros profesores de
historia, se proponen discutir esta cosificacion de las escrituras pedago-
gicas, convertidas en simples tramites burocraticos o ritos de iniciacién
al oficio de ensefar y que dejan de lado la reflexion sobre el como y el
para qué ensefiar (Finocchio, S. y Pinkasz, D., 2005). Para ello, como
decifamos mas arriba, proponemos la escritura de ensayos y secuencias
didacticas justificadas. Si bien estas instancias de escritura se proponen
revalorizar la escritura pedagogica, nos encontramos ante el debate in-
terno que se les presenta a muchos de nuestros futuros egresados: es-
cribir como profesores de historia o como historiadores. Ya que hasta
cuando muchos de ellos escriben textos escolares lo hacen como histo-
riadores y no como docentes. He aqui un doble trabajo: construir un
espacio de escritura pensado desde la ensefianza de la historia y revalo-
rizar el lugar de la formacién docente en el recorrido de nuestra carrera.

A modo de conclusion.

A partir de lo desarrollado, queremos concluir reiterando nuestra postu-
ra, retomando algunos de los problemas y planteando algunas inquietu-

des.

En primer lugar, sostenemos que los profesores de historia lo son tam-
bién de lectura y escritura discutiendo con el argumento ingenuo que
sostiene que la enseflanza de la lectura (siempre la entendemos com-
prensiva) y de la escritura es una tarea propia del profesor de lengua,
que en el caso de nuestros alumnos del profesorado ya cursaron alla
lejos y hace tiempo.

En segundo lugar, pensamos que dada la escasa presencia de la ense-
flanza de la lectura y escritura en el marco de la formacién inicial de
profesores de historia, esta no puede considerarse una labor solitaria,
como sucede de modo frecuente en nuestras escuelas; serd necesario
por un lado, transmitir a los alumnos/futuros profesores de histotia la
necesidad del trabajo en equipo con los distintos profesores que les
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toque compartir la tarea de ensefiar para poder acordar ciertos criterios
para el trabajo con la lectura y la escritura, tanto en la escuela como en
el aula. Esta primera busqueda comun podria constituirse en un primer
paso para escribir, compartir, difundir experiencias de ensefianza entre
docentes, en nuestro caso, entre futuros docentes que apuestan a capita-
lizar su profesionalismo. Y por otro, buscar nosotros mismos, docentes
de futuros docentes, espacios de discusion y analisis de las distintas
propuestas de enseflanza de la carrera (y por qué no de todas las carre-
ras de las diversas facultades) con el fin de incluir la ensefianza de la
lectura y escritura como competencia de todas las disciplinas.

En tercer lugar, consideramos que comprender el papel protagénico del
lector en la comprension lectora y la escritura como un proceso complejo
y de largo aliento implicara otras intervenciones didacticas al momento
de ensefiar a leer y escribir en historia a los futuros profesores, algunas de
las cuales experimentaron en su condicion de alumnos en su formacién
inicial como profesores. Para logratlo, serin precisos otros saberes, como
conocer las caracteristicas de los textos objetos de lectura propios de la
disciplina y sus diferentes niveles de complejidad, las formas de construc-
cién de los conceptos especificos, las producciones escritas que pueden
proporcionar una oportunidad de reestructuracion del conocimiento.

Si como sostuvimos, ensefiar a leer y a escribir en las clases de historia
implica un trabajo sistematico y planificado, consideramos necesario
que esto tenga un espacio privilegiado en la formaciéon docente. Por ello
nosotros mismos, -docentes de futuros docentes-, estamos avanzando
en la bisqueda de espacios de discusion y analisis de las distintas pro-
puestas de ensefianza de la carrera Historia de nuestra Facultad con el
fin de incluir la ensefianza de la lectura y escritura como competencia de
todas las materias. Entendemos que brindar herramientas a nuestros
alumnos para ensefiar a leer y escribir es nuestra tarea como profesores
de Didactica Especial, pero no exclusivamente. Se trata de una respon-
sabilidad de todos aquellos que formamos profesores de historia, y
también investigadores.
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Podriamos seguir enunciado cuestiones que los futuros profesores nos
plantean. Pero dejamos aqui. S6lo quisimos compartir algunas inquietu-
des con la comunidad de historiadores porque nos sentimos parte de
ella, porque entendemos existe una deuda con todos aquellos que cut-
san nuestra carrera, y porque creemos que es una deuda a saldar, sobre
todo si revisamos la insercion laboral y académica de nuestros alumnos
al egresar'”.
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Huellas y marcas para pensar la historia
regulada en Cérdoba'

Nancy Aquino , Susana Ferreyra
Resumen.

Presentamos aqui el analisis de Programas de Historia de
escuelas de Ensefanza Media (CBU- Ciclo Basico Unificado -y
Ciclo de Especializacién) de la ciudad de Cérdoba. El programa,
en tanto texto, muestra decisiones de los docentes que lo sitdan
como agente curricular. Lo entendemos como propuesta de
ensefanza que va al aula y, en si misma, un proceso de seleccién
de contenidos relevantes para ser trasmitidos socialmente que,
por tanto, participa de la invencién de una tradicién. Proceso en
el cual estin presentes, por una parte, lo establecido por los
organismos competentes a nivel ministerial -historia regulada-
desde el campo recontextualizador oficial y desde el campo
recontextualizador pedagdgico (Bernstein, 1998). Y, por otra
parte, las trayectorias de formacién de los docentes, las
condiciones institucionales y las interrelaciones que se espera
sucedan en el aula.

Abstract

This article discusses History’s programs of high schools
institutions (CBU and cycle of Specialization) in the city of

! Ponencia presentada en las X JORNADAS NACIONALES Y I INTERNACIO-
NAL DE ENSENANZA DE LA HISTORIA,17, 18 y 19 de septiembre de
2008,(APEHUN-UNRC),Huellas y marcas para pensar la historia regulada en Cérdo-
ba. Susana Ferreyra, Profesora Adjunta “Practica docente y residencia (Se-
m.Taller)” suferrevra@arnet.com.ar. Nancy Aquino,Profesora Asistente,“Practica

docente y residencia (Sem.Taller)” ,aquinonan@fibertel.com.ar ,Facultad de Filosofia y
Humanidades, UNC.
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Cordoba, Argentina. Program, as a text, show teachers” decisions
and so it may be understood as a curricular agent. We consider it
as an educational proposal that goes into the classroom and, in
itself, becomes the result of a process of contents selection to be
socially transmitted that, therefore, participates in the invention
of a tradition. Process in which are present, on one hand, what
has been established by the competent organisms at ministerial
level -the history regulated from the official recontextualization
field and the pedagogical recontextualization field (Bernstein,
1998). And, on the other hand, the teacher’s trajectories of
formation, institutional conditions and the interactions expected
in every days classrooms.

1.- Introduccidn.

En este articulo presentamos un avance de investigaciéon que es conti-
nuidad de un proyecto anterior en el cual reflexionabamos sobre la his-
toria en las escuelas de Coérdoba a partir de las categorias de Cuesta
Ferndndez” y, por otra parte, iniciacién de un nuevo subproyecto que se
propone ahondar en las continuidades y rupturas que, en el codigo dis-
ciplinar’, de la historia se marcan a partir de la década del 90 hasta el
presente. Nos proponemos dar cuenta de algunos indicios que aparecen
en las producciones curriculares.

Abordamos una lectura sobre zextos visibles de la historia regnlada focalizan-
do en el andlisis de los Documentos producidos por la administracion
nacional y jurisdiccional de la provincia de Cérdoba, desde lo que se dio
en llamar la “transformacién educativa” -o Reforma-, hasta el presente, y

? CUESTA FERNANDEZ F.: (1997) Sociogénesis de una disciplina escolar: la historia.
Edic. Pomares-Corredor. Barcelona

3 Cédigo disciplinar es definido como una tradicion social configurada histéricamente
y compuesta de un conjunto de ideas, valores, suposiciones, reglamentaciones y ruti-
nas practicas (de cardcter expreso y tacito) (...) una especie de tradicién social que
(...) comporta una invencién y una reelaboracion del pasado. Pag.86.
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en Programas que se ofrecen en aulas de nuestra ciudad en los ultimos
afios. Entendemos que en ellos encontraremos indicios que podrian dar
cuenta de la consolidacién/ distupcion de ese codigo establecido o del
modo de educacion’ en el cual se inscribe. (Cuesta Fernandez, 1997)

El recorte temporal esta de algiin modo impuesto por las politicas edu-
cativas dado que el proceso de definicion de la historia regnlada’ se en-
marca en el ambito de las politicas publicas. Estas politicas sobre edu-
cacion adoptadas en nuestro pafs desde la década de los noventa, fue-
ron formuladas a los efectos de producir transformaciones profundas
en el sentido que deberfa adquirir la ensefianza. El contexto sociopoliti-
co en el que se configuran, esta signado por las propuestas del Neolibe-
ralismo, que discuten el papel del estado. ¢En qué medida esto pone en
tension uno de los postulados -el “centralismo™ - que Cuesta Fernandez
presenta como nota distintiva del modo tradicional elitista?

Tal como plantea Nosiglia,

“se observa la existencia de una correlacion entre las medidas tomadas a
nivel nacional como consecuencia de la Reforma del Estado y las politicas
aplicadas en el campo de la edncacion. (...) esta reforma global del estado y
de la edncacion en particular tiene caracteristicas fundacionales, por sun
integralidad y su extension”. (2000:165).

4 Modo de educacion es una categoria heuristica que propone Cuesta Fernandez quien
llama asf a las grandes fases modélicas de desarrollo histérico-educativo que se corres-
ponderian con etapas del desarrollo capitalista y obedecerfan a una determinada logica
social de produccién y distribucion del conocimiento, vinculada a la etapa que se
analiza. Incluye relaciones en distintos niveles, tipos de ejercicio del poder y legitimi-
dad, formas de reproduccién sociocultural, modos de reproduccién socioeconémica.

> Historia regulada es aquella que la Administracion establece en sus propuestas docu-
mentadas o ‘o que la Administracion decretd como conocimiento historico valioso”.

¢ Centralismo es una de las notas distintivas (elitismo, nacionalismo y centralismo) del
modo tradicional elitista que se corresponderfa con el periodo de gestacioén de los estados
nacionales e incorporacién al curriculum de la Historia como disciplina escolar.
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El estado, que asume un rol mediador de los intereses de distintos agen-
tes, delega en las jurisdicciones la toma de decisiones, la gestién y la
capacidad de regularse.

II. Los discursos -y los efectos- en las normas.

Aunque desde lo discursivo y normativizado se sostenfa una politica de
descentralizacion, la implementacion efectiva de las reformas educativas
implicé una recentralizacion. Fsta se fundé en un doble juego. Por una
parte se transfirieron las escuelas y por tanto los servicios educativos a
las provincias pero se las condiciond presupuestariamente mediante el
Pacto Fiscal, se ofrecié autonomia para adoptar decisiones curriculares
pero se impuso por ley una estructura y unos de Contenidos Basicos
Comunes. Estos mecanismos innovadores para la politica educativa
argentina, basados en la concertacion, suponfan otorgar legitimidad a las
medidas impuestas y mostratlas como patticipativas.

A pesar de que la Nacion en 2006 ha derogado esta normativa establecida
en la década del 90 y ha dictado la Ley de Educacién Nacional N° 26206,
el hecho es que atn no se ha implementado’, al menos en la Jurisdiccion
Coérdoba, por lo tanto los marcos regulatorios establecidos contintan
siendo los emanados de la Ley Federal de Educacion N° 24195 (LFE) a
partir de la cual se cre6 el Consejo Federal de Cultura y Educacion®,

Este Consejo fue, a partir de ese momento, el encargado de generar
acuerdos marcos entre las jurisdicciones, en el espacio de la concertacion, a

7 La LEN define el sistema educativo argentino como estructurado en cuatro niveles:
educacion Inicial, educacién primaria, educacion secundaria y educacion supetior y ocho
modalidades. Toda referencia a EGB ahora debe ser referido a la nueva estructura.

8 CFCE integrado por el Ministerio de Cultura y Educaciéon de la Nacién (denomina-
ci6n que adquiere la institucién del PEN en la década del 90) y autoridades educativas
de las provincias —a nivel de ministerio- y de la Municipalidad de la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires
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fin de llevar adelante el proceso educativo que se pretendia. A partir de
su creacion y puesta en funcionamiento se fueron formulando “Acuer-
dos” que dan lugar a Resoluciones.- Una de las mas importantes para
nuestro andlisis, porque establece contenidos, es la N° 39/94 cuyo
articulado reza:

“Art. 1% Aprobar en general los Contenidos Bdsicos Communes para el
Nipel Inicial y Educacion General Bdsica...”

“Art.2: Los Contenidos Bdsicos Comunes (...) seran la base para la
adecuacion y/ o elaboracion del Diserio curvicular”.

“Art. 3° Periddicamente estos CBC serdn evaluados a efectos de introducir
en ellos las modificaciones pertinentes. ...”

En Acuerdos previos a esta Resolucion se expresaban algunas conside-
raciones de singular interés para nuestro trabajo, puesto que designan
en términos de seleccién a los contenidos curriculares. En tal sentido
se los definia como “e/ conjunto de saberes relevantes que integrardn el proceso de
ensenianza de todo el pais” (LFE) y se establecfa que el denominado proce-
so de Transformacién Curricular se configurara en tres niveles de con-
crecion: nacional, jurisdiccional e institucional, el dltimo de los cuales
enmarcarfa los proyectos de aula desarrollados por cada docente.

Aclaraba ademas, que dichos contenidos propuestos fueron resultado de
un complejo ‘proceso de consultas y recepeion de aportes de los diversos sectores de la
cindadania y la comunidad académica”.- Bste proceso se secuencié en dos
etapas, la primera llamada de divergencia necesaria en el cual se recogian opi-
niones de los curriculos provinciales, de otros paises, de consultores se-
leccionados por el CFCE y de cinco consultas a la opinidn priblica (encues-
tas por muestreo, entrevistas a ONGs). La segunda etapa se denominé de
convergencia imprescindible en la cual se extrajeron “os comunes denominadores de
aportes tan dispares” para estructuratlos, exponerlos y discutirlos con espe-
cialistas, con docentes frente al aula y con los equipos técnicos provincia-
les. De este proceso resultaron Borradores que se enviaron a las autori-
dades provinciales para ser consultados, pretendiendo “un proceso abierto de
cardcter federal”. A ese proceso se llamo “concertacion”.
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III. Los discursos -y la historia- en el disefio.
Los contenidos asi resultantes se presentaron como:

-CBC para la EGB: organizados en capitulos que aluden a su pertenen-
cia a campos disciplinares: Matematica, Lengua, Ciencias Naturales,
Ciencias Sociales, Tecnologia, Educacién Artistica, Educacion Fisica y
Formacion Ftica Ciudadana. “Dentro de cada capitulo los CBC se presentan
agrupados en blogues, los que proponen una organizacion de contenidos teniendo en
cuenta la logica de las disciplinas. Cada blogue posee un nombre que enuncia el ee
temdtico alrededor del cual se organizan esos contenidos. (...) conceptos... (...) pro-
cedimientos, actitudes y valores asociados con ese conocimiento”.” Se incluyen: una
sintesis explicativa de los contenidos y su gradualidad, expectativas de logros
en términos de las competencias que se espera los alumnos logren y
vinculaciones del bloque con otros capitulos.

Para la EGB3, espacio que hemos seleccionado en esta investigacion,
en el Capitulo Ciencias Sociales, aparecen como Bloques:

o Las sociedades y los espacios geograficos;

o Las sociedades a través del tiempo. Cambios, continuidades y
diversidad cultural;

o Las actividades humanas y la organizacién social.

El Bloque que parece aludir estrictamente a contenidos del campo dis-
ciplinar de la Historia es el segundo. Sin embargo, el tercer bloque,
aborda contenidos en los cuales no puede dejarse de tomar en cuenta la
historicidad de lo social, por ejemplo en conceptos tales como — activi-
dad econdmica y agentes econémicos, el estado, conflictividad social, la
nacion, el nacionalismo y los movimientos nacionales, el trabajo a través
del tiempo, diferentes sistemas politicos, entre otros.

° -Propuesta Curricular, de Histotia en el area de Ciencias Sociales para 1°, 2° y 3°
afio del C.B.U. III Versién. Publicado por el Ministerio de Educacién y Cultura de la
Provincia de Cérdoba, Subsecretaria de Educacion. Diciembre de 1997.Pag.19
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-CBC para el Nivel Polimodal": Los contenidos se integran en Capftu-
los y en Bloques con la misma légica de los contenidos EGB; los de
Ciencias Sociales propuestos estan organizados en: Formacion General
de Fundamento (F.G.F.) -definida como “un tronco comiin articulador para
Jfortalecer la educacidn general que profundice la escolaridad bdsica y sirva de funda-
mento a los estudios superiores o al trabajo” dando continuidad a las areas
definidas para la EGB y proponiendo mayores niveles de complejidad,
profundizacién y especificidad, integra todas las modalidades - y For-
maciéon Orientada. En la F.G.F. se expresan Contenidos Basicos Co-
munes para la Educacién Polimodal y en la Formacién Orientada se
diferencian Contenidos Basicos Orientados (C.B.O.) y Contenidos Di-
ferenciados (C.D.).

Enlos CBC (F.G.F.): los contenidos estan divididos en cinco bloques:

o Las sociedades y el espacio geografico mundial. Globaliza-
cién y regionalizacion;

e Los procesos histéricos contemporaneos;

o La Argentina Contemporanea;

» Contenidos Procedimentales para el conocimiento de la rea-
lidad social;

» Contenidos actitudinales.

Se pretendia que los bloques se vinculen entre si a partir de temas que
permitan o posibiliten la integraciéon de diferentes enfoques, y que lo
procedimental y actitudinal atraviese todo el contenido.

10 Nivel Polimodal: correspondia al 10°, 11° y 12° afio de escolaridad, no obligatoria.
Se proponia con cinco Modalidades que pretendian atender las demandas sociales de
especializacion de los estudios secundarios asi como también una preparacion para la
vida laboral. Ellas son: - Ciencias Naturales, Economia y Gestién de las Organizacio-
nes, Produccién de Bienes y Servicios, Humanidades y Ciencias Sociales, Comunica-
cién, Arte y Diseflo
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Desde el punto de vista analitico, en la propuesta se observan los cruces
entre, por una parte dos escalas, la mundial y la nacional, y por otra
aportes multidisciplinares, claramente desde la Historia, la Geografia, la
Economia, la Politica, la Antropologia y la Sociologia, o, quizas ese in-
terjuego difuso entre fronteras disciplinares que inscriben a los procesos
histéricos en el marco analitico de las Ciencias Sociales.

Siempre tomando en cuenta esto ya advertido, al abrir interpretativa-
mente el Bloque denominado “La Argentina contemporanea” consta-
tamos que los contenidos conceptuales seleccionados, ain cuando apa-
rezcan como “disciplinares” —por ejemplo los conceptos: organizacion
politica del territorio, proceso de urbanizaciéon- implican un entrecru-
zamiento de dimensiones temporales y socio-econdmicas-politicas-
culturales que no pueden desconocerse.

Los CBO para la modalidad Humanidades y Ciencias Sociales se orga-
nizan también en la l6gica de capitulos y bloques,

- Capitulo I: Perspectiva de las Humanidades y las Ciencias Sociales.

e Bloque 1: Problemas de filosofia

e Bloque 2: Lengua y literatura

e Bloque 3: Sociedad, Politica y Economia

« Bloque 4: Sociedad, Cultura y Comunicacion.

Consideramos que, respetando la idea de interjuego que ya advertiamos
en parrafos anteriores, los conceptos referidos a contenidos historicos
parecen estar mas claramente definidos en el Bloque 3, visualizandose
con mayor intensidad en las Expectativas de Logros; en la medida que,
para este bloque, se centran en profundizar la explicacion de los proce-
sos de interaccioén entre las multiples dimensiones de lo social, lo politi-
co y lo econémico, comparar modelos sociales y sistemas politicos y
econdmicos en diferentes espacios geograficos y tiempo historico.
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A nivel de la jurisdicciéon Cordoba, respetando los Acuerdos que hemos
sefialado, se produjo una adaptaciéon'' que sostenia para su Ciclo Basico
Unificado (CBU) que deberia completar los aprendizajes basicos del

Nivel Primario (como sigue denominando a esta etapa, que Nacion
denomina EGB).

La Estructura Curricular del CBU es una propuesta de caracter mixto
integrada por disciplinas y areas - Matematica, Lengua, Tecnologfa,
Educacién Fisica y Formacién Etica Ciudadana como espacios discipli-
nares y Ciencias Naturales, Ciencias Sociales y Educacion Artistica co-
mo espacios areales.

El area esta integrada por espacios curriculares que responden a disci-
plinas que mantienen su especificidad aunque mantienen nexos y vincu-
laciones. El trabajo areal se concreta a partir de la planificacion de tra-
bajos conjuntos de las disciplinas participantes.

En un intento de explicitar y minimizar las dificultades que un trabajo
de esas caracteristicas implicaria en las estructuras institucionales fuer-
temente enmarcadas por un diseflo mosaico, ofrece alternativas para
organizar este tipo de abordaje tedrico-metodolégico que se traducen
en propuestas diferenciadas.

Los contenidos referidos a Historia Argentina se muestran claramente a
partir del segundo afio en los ejes “Ruptura del Orden colonial”,
“Construccion del espacio nacional”, “institucionalizaciéon del Orden”.
En tercer afo los ejes refieren a “Legitimacion del poder politico, social

11 La Provincia. de Cérdoba en el marco de su autonomia constitucional sanciona la
ley de Educaciéon 8525/95 modificatotia de la 8113/91 en la que se establece una
nueva estructura para el sistema educativo provincial: 1 (uno) afio de escolaridad para
Nivel Inicial, 6 (seis) para el Nivel Primario y el Nivel medio incluye 3 (tres) afios que
completan la escolaridad obligatoria (Ciclo Basico Unificado-CBU) y 3 (tres) afios
destinados al Ciclo de Especializacion, respetando las Modalidades del Polimodal de
Nacion.
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y econémico (1880-1930)”, “Crisis de los principios de legitimidad (cri-
sis del consenso) (1930-1955)”, “Democracia excluyente, legitimacién
por la fuerza (1955-1973)”, “Profundizacion de las contradicciones del
sistema politico (1973 -).

En el Ciclo de Especializacion de la orientacion Humanidades y Cien-
cias Sociales, a diferencia de lo observado en la propuesta de Nacion, al
sostenerse la diferenciaciéon por disciplina, es posible advertir que los
contenidos de Historia Argentina estan presentes en los tres afios.

Del analisis del Ciclo de Especializaciéon en Humanidades y Ciencias
Sociales surge que para 4to. Afio se propone trabajar con una Historia
mundial del desarrollo de la economia capitalista y la sociedad burguesa
hasta 1880. Los contenidos vinculados a Argentina se plantean en el eje
de “Expansion del capitalismo en otros espacios geograficos con espe-
cial referencia a la Republica Argentina y la provincia de Cérdoba”.

Para 5to. Afio la tematica es Historia Mundial y Argentina desde la rela-
cion estado-sociedad, entre 1880-1943. El énfasis en Argentina esta en
el eje “La Argentina contemporanea y sus vinculaciones con el mundo”.

En 6to. Ano se propone trabajar Historia reciente, sociopolitica, en el
escenario mundial, incluyendo Argentina. Es una temdtica sumamente
amplia, en la cual la historia argentina aparece como caso, casi siempre
vinculado a2 América Latina.

En Educacién de Adultos el Disefio establece que la asignatura Historia
se dicta en ler. Aflo (como equivalente al C.B.U.) Se propone Historia
Argentina desde el periodo indigena hasta el presente. (Con las catego-
rfas de J.L.Romero, indigena, criolla, aluvional, ete.) y en 2do. Afo (que
equivale a la especializaciéon aunque sélo en Produccién de Bienes y
Servicios) la tematica es Historia Mundial hasta el presente.
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IV: Los discursos en los Programas.

Parte de la historia regulada presente en los textos visibles, aquellos a
los que Cuesta Fernandez denomina “fextos declarativos” son los progra-
mas, que dan cuenta de una particular configuracién de la misma. En
ellos esta presente, algo de lo dispuesto en los documentos del disefio
curricular asi como también su mayor cercania a las aulas, lo que darfa
cuenta de la légica de la seleccion del docente y su representacion del
alumno, como destinatario de su propuesta en un encuadre institucio-
nal. Sin embargo, en tanto textos, continian en un nivel declarativo,
porque solo en la clase se veran los fextos invisibles, contextos practicos en
donde ocurre la transmision escolar (Cuesta Fernandez, 1997:120).

Desde lo conceptual las “reformas” nacional y jurisdiccional trajeron
como novedad una nueva seleccién de contenidos que redefinieron, no
sin conflictos, qué, cuanto y como se ensefia historia argentina en las
aulas de Cordoba. En su aspecto epistemologico, esta propuesta alter-
nativa, traslado la discusion al campo disciplinar.

Sabemos que el conocimiento histérico puede generar diversos interro-
gantes de acuerdo a como se lo entienda. En el andlisis del curriculum
prescripto se visibiliza un posicionamiento. ¢Es compartido en ambas
jurisdicciones? ¢Qué encontramos de esto en los programas de Historia
que hay en las escuelas?

La forma que adquiere el enunciado del curriculum de la jurisdiccion
Cordoba que recortamos para este analisis, -2do y 3er afo- parece indi-
carnos una ruptura del cddigo de la historia, o al menos, una reconfigura-
cién que podria dar cuenta de la presencia de un nuevo modo de edu-
cacion'”. Las dimensiones que integran el codigo disciplinar remiten a

12 El modo tradicional elitista es reemplazado —en el caso Espafia analizado por Cues-
ta Fernandez- por el tecnocratico de masas hacia la década del 60. Podrfamos asumir
que, en el caso de nuestro pafs, se encontraria instalado ya en los 90. Sin embargo, en
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cudles son los conocimientos histéricos que legitimamente deben ser
trasmitidos por la escuela. A lo largo del tiempo fueron consolidandose
en textos de la administracion y en los programas de los profesores, que
aflo a aflo repiten, reiteran ciertas formas cristalizadas de contenidos,
secuenciados y organizados de una manera determinada, (muestran)
invariantes temadticas en cada una de las edades, seleccion de lo que se considera
mportante en un decurso cronologico en el que (...) los personaes, (...) y las nacio-
nes realizan las funciones de sujetos-objetos del discurso historico. (Cuesta Fernan-
dez, 1997:123).

El Disefio del CBU es una propuesta conceptual, en la cual el tiempo es
abordado desde lo procesual, con dimensiones que buscan priorizar
continuidades/rupturas, con un enfoque estructuralista de corta, media
y larga duracion, los recortes no son estrictamente cronologicos. La
organizacion, presentada en ejes problematizadores supone una perio-
dizacién y localizacion temporo-espacial no tradicional. No parece pen-
sado con la finalidad de seguir un decurso cronoldgico, ni vinculado a perso-
najes histéricos. No se visualizan notas que den cuenta de posiciona-
mientos moralizantes, o que sustenten el memorismo, al menos desde
una primera lectura.”

Sin embargo podria discutirse si es posible pensar en ausen-
cia/presencia de memorismo sin conocer las propuestas metodologicas
a las que este disefio encuadra. ¢El cambio en los contenidos evita el
memorismo? O memorismo implica necesariamente una interaccion
entre los sujetos del proceso de ensefianza y aprendizaje que no se vi-
sualiza mirando so6lo contenidos? ¢O se puede exigir memorizar con-
ceptos?

nuestro trabajo aun no hemos profundizado en el momento de quiebre entre los dos
modos.

13 El cédigo disciplinar de la historia se consolida en el modo tradicional elitista —
segun Cuesta Fernandez- denotando la presencia de arcaismo, memorismo, funcién
moralizante y universalismo.
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Desde los enunciados del curriculum el eje esta puesto en la construc-
cién de competencias sociopoliticas, y de una identidad mas inclusiva,
no fosilizada, no esencialista. ;Sigue presente una intencion nacionalizan-
te?

Expresa Cuesta Fernandez. ..

“la Historia ensefiada, esa si que es otra bistoria *(...) pone de manifiesto
la distancia abismal entre lo que los docentes piensan y dicen que hacen y lo
qgue realmente ocurre en las anlas. Aqui entran en juego las muy duraderas
constricciones espaciales, las rutinas temporales, las leyes no escritas del
campo profesional de los docentes y los imperativos de la negociacion de
papeles sociales entre ellos y los sujetos discentes, y entre los agentes escolares y
el entorno social.”. (Cuesta Ferndndez,1997:332)

En términos de seleccion, abordamos en este momento el analisis de
algunos programas que nos ofrecen la posibilidad de visualizar cémo
los contenidos de Historia Argentina regulados en el disefio Cérdoba
“entran” en la propuesta de escuelas de Coérdoba capital, a modo de
ejemplo y a efectos de intentar ofrecer algunas hipotesis, o indicios.
Proponemos una muestra de tres programas, de un universo mayor,
recopilado en el trabajo de Catedra como colaboracion de los colegas
que abren sus aulas y sus producciones a estudiantes del profesorado en
Historia. (En Anexo)

En los Programas seleccionados no aparece explicitado el enfoque te6-
rico desde el cual se hace la propuesta, aunque si encontramos, a veces
en forma clara, a veces bajo titulos “renovados”, ciertos enunciados que
darfan cuenta de invariantes tematicas del codigo tradicional de la His-
toria Argentina. Esos enunciados podrian remitir a lo que hemos consi-
derado “arcaismo”, por ejemplo no es tedricamente igual (aunque cro-
nolégicamente coincidente) mencionar como tema “La generacién del
80” que “La Democracia restringida y la tensién entre principios de
legitimidad”. Parecen combinarse propuestas conceptuales -ejemplo:
“Crisis del Orden Colonial”- con enunciados tradicionales -Invasiones
Inglesas-Virreinato del Rio de la Plata-.
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Por otra parte, en su elaboraciéon no hay una correspondencia estricta
con el Diseflo en lo que refiere al recorte temporal y tematico que se
asigna a cada afo. Probablemente eso obedece a una interiorizacion
profunda —cédigo- de la necesidad de que aparezcan ciertos temas, ain
cuando no estén presentes en la nueva propuesta de ese modo. Tal el
caso Revolucién de Mayo que se reitera en los Programas y no aparece
asi en el Disefio, sino de manera mas conceptual, como Movimientos
Independentistas.

El Programa A propone una serie de contenidos que no estan seleccio-
nados para ese momento en el Disefio. Hace una introduccién al Pro-
grama incorporando acontecimientos y procesos europeos para “ubi-
car” vinculados a ellos los Movimientos Americanos. Denota esa con-
cepciéon o representacion del docente acerca de que no es posible
“hablar de América si no se sabe lo que ocurre en Europa”.

Los tres eligen una organizacion cronolégica, en dos de ellos expresa-
dos en fechas de inicio y fin de etapas. El enunciado es acontecimental,
se exponen los hechos como tnicos e irrepetibles — ejemplo: La Guerra
Civil, el Gral. Paz, La Liga del Interior-Rosas gobernador.

Uno de ellos propone titulos de unidades como ejes organizadores, mas
conceptuales. Sin embargo, no se ajusta a una mirada procesual. Cabria
preguntarse, tal como indica Merchan Iglesias14 para el caso Espafa,
por qué las propuestas innovadoras no han impactado con fuerza en las
practicas concretas, al menos en lo aqui expuesto. ¢Cuales son las con-
diciones, las circunstancias que evitan o postergan ese impactor ¢La
fuerza configurativa del codigo disciplinar es impermeable a los cam-
bios del modo de educacién o el modo no cambia tanto?

14 MERCHAN IGLESIAS F.J. El estudio de la clase de historia como campo de
produccién del curticulo. En: Enseiianza de las Ciencias Sociales Nro.1:41-54
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Indudablemente, para encontrar al menos algunas pistas sobre estos
cuestionamientos, es indispensable entrar al ambito en que las practicas
se desenvuelven, encontrar a los sujetos y las interacciones, desentrafiar
los significados, visibilizar los sentidos implicados en estos desencuen-
tros que detectamos entre lo regulado por la administracion y lo pro-
puesto por los docentes.
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ANEXO. Analisis comparativo entre Disefio y

Programas
DISENO CBA. Programa A Programa B Programa C
2do. Afo 3er.Afio IPEM 3er.Afio (privada | 3er.Afio (Ipem)
confesional)

Eje: “Ruptura del Orden
colonial”

Conceptos basicos:
Revolucion-  estructu-
ra/coyuntura-
Multicausalidad - capita-
lismo.-

Contenidos:

Los movimientos inde-
pendentistas y la rees-
tructuracion del sistema
politico:  procesos de
ruptura de larga dura-
cion. Analisis de los
cambios estructurales a
partir de la revolucion
francesa y la revolucién
industrial. Consolidacion
del sistema capitalista.

Eje “Construccion Del
Espacio Nacional”
Conceptos basicos
Proyecto politico, social,
economico.-Centralismo
-Federalismo-Region
Contenidos:

-El proceso de construc-
cion de un orden. Delimi-
tacion y enfrentamiento
de intereses regionales:
interior - litoral - puerto
en el marco de un capita-
lismo en expansion.

-Las regiones y su ad-
hesiébn o resistencia a
distintos proyectos:

Unidad 1: Ruptura del
Orden colonial:
Contenidos: Situacién
de Europa luego de la
Rev.Francesa y la
Rev.Industrial. Améri-
ca a principios S.XIX.
Crisis del  dominio
colonial espafiol.
Motivos para la eman-
cipacion. Virreinato del
R. de la Plata.- Inva-
siones Inglesas.
Revolucién de Mayo.
Inestabilidad  politica
de nuevos gobiernos.
Hacia la independen-
cia. Economias regio-
nales

Unidad I: Ruptura del
Orden colonial:

Contenidos: Cambios
estructurales a partir
de la Revolucion
Francesa y Revolu-
cion Industrial. La
situacion de Europa
luego de la Revolu-
cion Francesa. Crisis
del dominio colonial
espafiol.  Virreinato
del R. de la Plata.
Invasiones Inglesas.
En América se inician
las revoluciones.
Rev. de Mayo. Rees-

tructuracion del
sistema politico:
evolucion.  Indepen-
dencia del Rio de la
Plata.  Inestabilidad
politca  Economias
regionales

Unidad de enlace: El
ciclo de las revolucio-
nes y la organizacién
del estado argentino.
Contenidos: a) Las
Nuevas Ideas. Impac-
to politico. Revolucion
Inglesa de  1688-
Independencia de
EEUU 1776- Rev.
Francesa.1789. b)
Revoluciéon de Mayo:
causas internas 'y
externas. El Ejército
revolucionario. Conflic-
tos entre Buenos Aires
y el Interior. Congreso
de 1816. Ensayos
constitucionales.

c) Secesion y el
caudillismo. Dificulta-
des para organizar
institucionalmente el
pais.
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Federalismo y Centralis-
mo. Comparacién entre
proyecto Artiguista,
Rivadaviano y Rosista.

Eje: “Institucionalizacion
Del Orden”

Conceptos basicos
Constitucion

Estado Nacional
Contenidos:

-La constitucién de 1853
como la instancia juridica
del orden politico.
Proceso de consolidacion
de los atributos de estati-
dad: apropiacion y delimi-
tacion del territorio na-
cional. Fronteras internas
y externas. Hegemonia
de la violencia legal,
neutralizacion del caudi-
llismo.

-Formacién de las bases
materiales del aparato
institucional del estado.
Unificacién del mercado
interno. Control centrali-
zado de los recursos.
Federalizacion de la
ciudad - puerto e inser-
cion en el mercado
internacional. Contrasta-
cion de diferentes expli-
caciones acerca de los
comportamientos  socia-
les.

Constitucion de 1853.
La organizacion del
Estado. Presidencias

constitucionales.
Modelo
exportador.

agro-

d) Generacién del 80:
sus pensamientos y su
accionar politico:
exclusion politica de
nuevos actores socia-

les  Revolucion
1890.

de

DISENO CBA.
3do. Afo

Programa A
3er.Afio IPEM

Programa B

3er.Afio (privada

confesional)

Programa C
3er.Afio (Ipem)

Eje: Legitimacion Del
Orden Politico Social Y
Econdmico [1880-1930]-

Unidad 5: el Régimen

oligarquico.

La generacion del 80.

Concentracion

del

Unidad 5: el Régimen

oligarquico.

La generacion del 80.

Concentracion

del
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Conceptos basicos
Legitimacion
Democracia restringida
Democracia plena
Modelo Agroexportador

Contenidos:

La férmula prescriptiva
alberdiana y el sufragio
popular;  contraposicion
de dos principios de
legitimidad.
Complementariedad  de
intereses entre el modelo
agroexportador y algunas
economias regionales.

La revolucién del noven-
ta: primer cuestionamien-
to al principio de legitimi-
dad alberdiana. Surgi-
miento de nuevos acto-
res sociales. ldeologias
impugnadoras del orden
(anarquismo,  sindicalis-
mo, socialismo). Res-
puestas de la élite (re-
presion e integracion).
Ampliacién de la ciuda-
dania politica: La ley
Séenz Pefia. Afirmacion
democrética y dificulta-
des en la construccion
del sistema de partidos.
Los gobiernos radicales.
Las crisis del capitalismo
y el replanteo de la
situacion de los grupos
de poder. Sus repercu-
siones en una economia
dependiente.
Reconocimiento de
interrelaciones entre los
diferentes niveles de las
dimensiones de la reali-
dad social (politica,

poder politico. Libera-
lismo Conservador. El
unicato. La Revolucion
del 90. Incorporacion
a la economia mun-
dial: el modelo agro-
exportador. Transpor-
tes. Transformaciones
en la sociedad impac-
to inmigratorio. Las
primeras organizacio-
nes obreras, las
primeras luchas. EL
surgimiento  de los
partidos politicos
modernos.

Unidad 6: hacia la
Democracia ampliada.
Ley Séenz Pefia.: la
ampliacion  de la
ciudadania politica el
radicalismo en el
poder. Representativi-
dad social. La clase
media. Reforma
Universitaria. Conflic-
tos sociales. Impacto
de la Primera Guerra
Mundial. ElI Golpe de
Estado de 1930.

poder politico. De-
mocracia  Restringi-
da, fraude electoral.
La relacion de nacién
con las provincias. El
Unicato. Consecuen-
cias politicas de la
crisis economica de
1890. Apertura del
ciclo revolucionario.
El nacimiento de los
partidos politicos.
Problemas interna-
cionales. La Ley
Saenz Pefa hacia la
Democracia amplia-
da. El modelo agro-
exportador:  carac-
teristicas. La division
Internacional del
trabajo. Hacia la
consolidacion de una
economia capitalista.
Cuestion agraria. Los
cambios en la gana-
deria. Comercio,
financiamiento e
inversiones. Desarro-
llo de los medios de
transportes. Y de la
industria ~ frigorifica.
Inmigraciéon  masiva.
La construccion de
una nueva sociedad.
Los problemas
obreros. Breve
cronologia de la
historia argentina del
siglo XX.

Unidad Il; Los partidos
de masas su irrupcion
en la politica argenti-
na.

Ley Saenz Pefia. El
acceso al poder del
radicalismo. <las
presidencias radicales.
Personalismo y anti-
personalismo. La
coyuntura internacio-
nal y su presion en la
economia  argentina.
La irrupcién de las
fuerzas armadas en la
politica argentina. La
oposicidn conservado-
ra. El golpe militar de
1930. La restauracion
conservadora. La
orientacibn  de la
economia  argentina.
Evolucion politica de
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economica, social).

Otros actores sociales:
las Fuerzas Armadas. El
golpe del '30: la redefini-
cion del principio de
legitimidad  alberdiano
por via de la fuerza.
Analisis y comparacion
de distintos  marcos
interpretativos.

Eje: Crisis De Los Princi-
pios De Legitimidad
Crisis Del Consenso
[1930-1955]

Conceptos basicos
Crisis del capitalismo
Estado de bienestar
Nacionalismo econdmico

Contenidos:

Crisis  del  consenso
liberal sobre el orden
econémico  social y
politico: crisis del modelo
agroexportador, necesi-
dad de legitimar el go-
bierno. Contrastacion de
diferentes  explicaciones
vinculadas a la crisis.
Nuevas formas de legiti-
macion: el principio de la
fuerza y el plesbicitario. -
Nacionalismo econémi-
co. Segunda sustitucion
de importaciones. Rela-
cion estado, sindicatos e
iglesia.

Debilitamiento del siste-
ma representativo y de
partidos. Polarizacion
social .Analisis y debate
sobre las nuevas pro-

1930 a 1943. El poder
militar.

Unidad IlI: El interven-
cionismo estatal.

El peronismo. Su
génesis. La figura de
Juan Domingo Perén.
Su ideologia. El inter-
vencionismo  estatal.
La relacion con el
sindicalismo. La
coyuntura internacio-
nal. La figura de Eva
Duarte. La oposicion.
La accion de la Iglesia.
La revolucion de 1955.
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puestas desde el pero-
nismo.

eje:-Democracia  exclu-
yente legitimacion por la
fuerza [1955-73]

Conceptos basicos
Desarrollismo

Estado Militar

- Contenidos:
Legitimacion desde la
fuerza y la cultura de la
resistencia. Andlisis de
los nuevos comporta-
mientos  sociales. Re-
publica sin democracia.
La inestabilidad a través
de la alternancia de
gobiernos civiles y milita-
res. La proscripcion del
peronismo. La reinser-
cion en el mercado
internacional.

- Andlisis de las estrate-
gias desarrollistas y la
transnacionalizacion  del
capital. Estado militar.
Onganiato

Eje; profundizacion de
las contradicciones del
sistema politico [1973-
1983]

Conceptos basicos
Estado Terrorista

Neoliberalismo

Contenidos:

La apertura politica y la
imposicion de la voluntad
popular. La radicalizacion
de los enfrentamientos
internos del peronismo.

Unidad IV: La evolu-
cion del neoliberalismo
La alternativa de los
gobiernos  civiles 'y
militares, caracteristi-
cas politicas, econé-
micas y sociales. El
retorno a la democra-
cia:  gobiemno de
Alfonsin., gobierno de
Menem. La reforma
constitucional. La
reeleccion de Menem.
La nueva orientacién
econdmica. La era de
las privatizaciones. La
globalizacion 'y su
impacto en la Argenti-
na.
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Una nueva crisis en el
sistema de partidos, la
violencia como manifes-
tacion de los sectores
radicalizados. Contrasta-
cion de las distintas
explicaciones de los
comportamientos de los
actores sociales.

La irrupcion de las fuer-
zas armadas en el siste-
ma politico argentino. el
terrorismo de estado.
Reubicacion en el con-
texto internacional. La
ruptura del modelo de
bienestar. Patria financie-
ra. Analisis de la desmo-
vilizacion  del  cuerpo
social y los nuevos
mecanismos de resisten-
cias..

- Apertura democratica

Bibliografia.
BENEJAM, Pilar y PAGES, Joan (coord.): (1997) Enseiiar y aprender

Ciencias Sociales. Horsori. Barcelona.

BERNSTEIN,B. (1993) La estructura del discurso pedagigico. Clases, codigos y
control (Vol I1V).Ed.Morata. Madrid.

CUESTA FERNANDEZ, R.:(1997) Sociogénesis de una disciplina escolar: la
Historia. Ediciones Pomares-Corredor. Barcelona

EDELSTEIN, Gloria, CORIA, Adela:(1994) Imagenes e imaginacion. Bd.
Kapelusz. Buenos Aires.

EDELSTEIN, Gloria, AGUIAR, Liliana (comps), (2004),, Formaciin
docente y Reforma. Un andlisis de caso en la Jurisdiccion Cordoba, Editorial
Brujas, Cérdoba.

- 173 -




Resefias

GONZALEZ MUNOZ, Marfa, (1996), La enseiianza de la historia en el
nivel medio. Marcial Pons Ediciones Juridicas y Sociales. Madrid.

GOODSON, LF. (1995) Historia del curriculum. La construccion social de las
disciplinas escolares. Ed. Pomares-Corredor. Barcelona.

GVIRTZ, S. y otros: (1998) E/ ABC de la tarea docente: curriculo y ensenian-
za. Edit. Aique. Buenos Aires.

HARGREAVES, A. (1996): Profesorado, cultura y posmodernidad, Morata,
Madrid.

MARTINEZ BOOM, NARODOWSKI, M., compiladores (1997):
Escuela, historia y poder. Miradas desde Latinoamerica. Novedades Educa-
tivas, Buenos Aires.

MERCHAN IGLESIAS F.J. El estudio de la clase de historia como
campo de produccién del curriculo. En Enseianza de las Ciencias Socia-

Jes Nro.1:41-54

NOSIGLIA, M y otros (2000) La Reforma Educativa Argentina de los
90 en el marco del ajuste estructural. En: OSZLAK O.: (2000) Estado
_y sociedad. Eudeba. Buenos Aires.

POPKEWITZ, T.S. (comp.) (2000) E/ desafio de Founcanlt. Pomares, Bar-

celona.

POPKEWITZ, T.S. (1998) Los discursos redentores de las ciencias de la educa-
cion. Publicaciones M:C:E:P., Sevilla.

TERIGI, Flavia (1999) Curriculum, itinerarios para aprebender un territorio.
Buenos Aires, Santillana.

Fuentes.

-Propuesta Curricular, de Historia en el area de Ciencias Sociales para
1°, 2° y 3° afio del C.B.U. III Version. Publicado por el Ministerio de
Educacion y Cultura de la Provincia de Cordoba, Subsecretaria de Edu-
cacion. Diciembre de 1997.

- 174 -



Resefias

Conciencia histérica, identidades e ensenanza de
historia en escuelas en el medio rural brasilefio

Selva Guimaries FONSECA”
Astrogildo Fernandes STL.V A JUNIOR™

Resumen.

Este texto tiene como objetivo comprender cémo los
Parametros Curriculares Nacionales — PCNs -, de la ensefianza
de Historia y las Directrices Operacionales de la Educacion del
Campo pueden contribuir para la formacién de la conciencia
histérica y de las identidades de los jovenes estudiantes y de los
profesores de Historia en el medio rural brasilefio. La
metodologia utilizada fue wuna investigacién documental
dialogando con referenciales teéricos que discuten conciencia
histérica, identidades y enseflanza de Historia. Se concluyé que
los PCNs traen un avance considerable en las finalidades de la
ensefanza de Historia. La posibilidad de llevarles a los alumnos
el pasaje de una conciencia histérica tradicional y ejemplar para
una conciencia histéria critica y genética estd dado en los
documentos. Con todo no son suficientes para que se efectiven
en la practica.

Abstract.

This text has the objective to understand how the Parimetros
Curriculares Nacionais — PCNs, of the History teaching and the

* Profesora Doctora de la Facultad de Educacién en la Universidad Federal de Ubet-
landia, MG, Brasil. E-mail: selva@ufu.com.br

" Doctorando en Educacién de la Facultad de Educacién en la Universidad Federal
de Ubetlandia, MG, Brasil. Becatio Capes. E-mail: silvajunior af(@yahoo.com.br
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Diretrizes Operacionais da Educacio Basica em escolas do
Campo can contribute to the formation of the historical
consciousness and the identities from youth students and from
History teachers in the brazilian rural area. The methodology
used was the documental research linking with “theoretical”
references who discuss historical consciousness, identity and
history teaching. Taking together it was concludes that PCNs
bring considerable advances in history teaching. The possibility
to make the transition from a traditional and exemplar historical
consciousness to a critics an genetics one is contemplated in the
documents. However, the are not sufficient to be effective in
practices.

1. Introduccion.

El trabajo como profesores e investigadores de la ensefianza de Histo-
ria, en la educacién basica, viene, en los dltimos afos, instigandonos a
investigar sobre la conciencia histérica y las identidades de jovenes es-
tudiantes y de profesores de Historia en escuelas en el medio rural bra-
silefio. En ese recorrido, algunas cuestiones pasaron a ser recurrentes:
¢qué es conciencia historica? ¢Cual la relacion entre conciencia historica
e identidades? Los saberes historicos escolares influencian la conciencia
histérica y las identidades de los estudiantes y de los profesores de His-
toria? ¢Cudl la propuesta curricular de la ensefianza de Historia en los
afios finales de la ensefianza fundamental, en la realidad especifica, que
es el medio rural? ;:Coémo esa propuesta puede influenciar en la con-
ciencia historica y en las identidades de los sujetos involucrados, o sea,
alumnos y profesores?

Segun Pagés y Santisteban (2008), el siglo XXI se caracteriza por una
serie de cambios, es un tiempo marcado por incertidumbre y riesgos,
pero la ensenanza de Historia parece no haber cambiado mucho. Los
jovenes, cuando terminan la educacion obligatoria, acumulan una gran
cantidad de informaciones en formas de hechos, personajes e institu-
ciones aisladas, sin conexién y organizada en un tiempo discontinuo. El
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autor destaca la importancia de la temporalidad en la historia, ayudando
a formar la conciencia historica.

Es importante subrayar que la formacién histérica de los estudiantes
depende tan sélo en parte de la escuela, cada vez mas el papel de los
medios de comunicacién de masa, de la familia y del medio inmediato
en que el alumno vive, incide en la conciencia histérica de los estudian-
tes. Pero, en los limites de este texto, tenemos como objetivo compren-
der cémo los Parametros Curriculares Nacionales — PCNs' -, de la en-
seflanza de Historia y las Directrices Operacionales de la Educacion del
Campo” pueden contribuir para la formacién de la conciencia histérica
y de las identidades de los jévenes estudiantes y de los profesores de
Historia en el medio rural brasilefio. Como referencial tedrico, nos ba-
samos en los estudios de Rusen (1999 y 2001), Heller (1992 y 2007),
Pais (1999), Zamboni (2003), Schmidt y Garcia (2005), Cerri (2001),
Pages y Santisteban (2008), Hall (2005), Bauman (2005), Lévy (2007),
Fonseca (2001 y 2005) y Bittencourt (2004).

En el desarrollo de este estudio, consideramos importante abordar,
histéricamente, los objetivos de la Historia como asignatura escolar. De

! De acuerdo con Gobierno Federal, los PCNs, surgidos en 1997, son un conjunto de
orientaciones para mejorar la calidad de la ensefianza y de contribuir para la formacién
de ciudadanos mds concientes, criticos, autonomos y participativos. Ellos orientan
sobre qué y cémo enseflar. Fueron elaborados buscando, de un lado, respetar diversi-
dades regionales, culturales, politicas existentes en el pais y, de otro, considerar la
necesidad de construir referencias nacionales comunes al proceso educativo en todas
las regiones brasilefias. Con eso, se pretende crear condiciones, en las escuelas, que
permitan a los jévenes tener acceso al conjunto de conocimientos socialmente elabo-
rados y reconocidos como necesarios al ejercicio de la ciudadanfa.

2 Resolucién CNE/CEB n. 1 — de 3 de abril de 2002. La institucién de las Directrices
resulta de las reivindicaciones histéricas y mas acentuadas en la ultima década, por
parte de las organizaciones y movimientos sociales que luchan por educacion de cali-
dad social para todos los pueblos que viven en y del campo, con identidades diversas,
tales como, Pequefios Agricultores, Sin Tierra, Pueblos de la Floresta, Pescadores,
Quilombolas, Ribeirinhos, Extrativistas, Asalariados Rurales.
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esa forma, el trabajo fue organizado en cuatro partes. En la primera,
hicimos una revisién tedrica sobre el concepto conciencia historica. En la
segunda, describimos, de manera breve, el desarrollo histérico de la
ensefanza de Historia en Brasil. En la tercera parte, presentamos los
PCNs y las Directrices Operacionales de la Educacién del Campo y
buscamos establecer relaciones entre esos contenidos y la formaciéon de
la conciencia histérica y de las identidades de alumnos y profesores. Por
fin, nuestras conclusiones.

2. Conciencia historica: una revision tedrica.

Antes de iniciar la discusién tedrica sobre conciencia histérica, retoma-
mos Cerri (2001), cuando asevera que ese concepto refuerza la tesis de
que la historia, en la escuela, es un tipo de conocimiento histérico cuali-
tativamente diferente del conocimiento producido por especialistas
académicos. Segun el autor,

Finalidades, fontes de informagcao, procedimentos de trabalho e resultados
distintos sdo motivos suficientes para considerar a distingdo entre esses
saberes bistdricos, como jd vem sendo feito hd mais de uma década por
estudiosos do ensino de Histdria ao redor do mundo, principalmente, porque
0 conceito de consciéncia bistdrica ajuda a perceber a presenca de muitos
outros saberes historicos além destes dois (CERRI, 2001, p. 108).

Resulta recurrente la idea de la importancia, en los curriculos escolares,
de una adecuada educacién civica, basada en el desarrollo de las capaci-
dades intelectuales y de los valores éticos, morales y humanistas por
medio de los cuales configurarfan las llamadas “conciencias historicas”.
Pero, al final, ¢qué se entiende por conciencia histérica?

Para Schmidt y Garcfa (2005), la conciencia histérica funciona como un
modo especifico de orientacion en las situaciones reales de la vida presen-
te, teniendo como funcién especifica ayudarnos a comprender la realidad
pasada para comprender la realidad presente. De acuerdo con Cerri
(2001), es un error considerar que el concepto de conciencia histérica es
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comun a todos los que utilizan la expresion. Por lo contrario, a veces, se
refiere a realidades diferentes o, hasta mismo, excluyentes.

Segun Pais (1999), el estudio de las formas de conciencia histérica es
una forma de conocimiento que nos posibilita descubrir cémo los indi-
viduos viven con los “fantasmas” del pasado y, al mismo tiempo, los
utilizan como forma de conocimiento. La conciencia historica se repor-
ta al pasado. Pero no a un pasado cualquiera. No es un pasado reifica-
do, inerte, olvidado. Para el autor, la conciencia historica es la convoca-
toria permanente del pasado al presente.

¢Conciencia histérica es un fenémeno propio de la existencia humana o
caracteristica especifica de una parcela de la humanidad? ¢:Es una meta a
ser alcanzada?

Aun con diferentes formaciones y espacios de ejercicio de la actividad
intelectual distintos, Heller y Rusen se aproximan en el concepto de
conciencia histérica. Ambos sostienen que la conciencia histérica no es
una meta, sino una de las condiciones de la existencia del pensamiento.
No se restringe a un determinado periodo de la historia, ni a ciertas
regiones del planeta, ni a determinadas clases sociales o a individuos
mas o menos preparados para la reflexion histérica o social en general.

Para Heller (1993), la conciencia historica es inherente al estar humano
en el mundo y estd compuesta de diversos estadios. Rusen (2001)
acentda que el ser humano tiene que reaccionar intencionalmente, y
s6lo puede reaccionar en el mundo si lo interpreta y a s{ mismo de
acuerdo con las intenciones de su actuacion y de su pasion.

De esa forma, la conciencia histérica no es algo que los hombres pue-
dan tener o no, es algo universalmente humano, debido a la intenciona-
lidad de la vida practica del ser humano. Es un fenémeno vital, inme-
diatamente ligado con la practica. Para Rusen (2001), la conciencia
histérica es
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A suma das operagoes mentais com as quais os homens interpretam sua
experiéncia da evolugao temporal de seu mundo ¢ de si mesmos, de forma tal
que possam orientar, intencionalmente, sua vida pritica no tempo (...), 0
modo pelo qual a relagio dindmica entre experiéncia do tempo e intengao no
tempo se realiza no processo da vida humana (RUSEN, 2001, p. 57).

Segun Rusen (1992), la forma linguistica dentro de la cual la conciencia
histérica realiza su funcion es la de orientar y narrar. Toda narrativa esta
marcada por la intencién basica del narrador y de su publico de no per-
derse en los cambios de si mismos y de su mundo, sino mantenerse
seguros y firmes en el flujo del tiempo. Mediante la narrativa, es posible
representar el pasado de manera clara y descriptiva, para que, en la ac-
tualidad, se convierta en algo comprensible, de esa forma, la experiencia
vital adquiere perspectivas de futuro sélidas.

Siempre de acuerdo con el autor, la competencia narrativa puede ser
definida como una habilidad de la conciencia humana de llevar adelante
procedimientos que dan sentido al pasado, permitiendo una orientacion
temporal en la vida practica presente por medio del recuerdo de la rea-
lidad pasada. La conciencia historica se caracteriza por la competencia
de experiencia, que supone una habilidad para tener experiencias tem-
porales. Implica la capacidad de aprender a mirar el pasado y rescatar su
calidad temporal, diferenciandolo del presente. Segun Fonseca (2000),
la experiencia no debe ser pensada desconectada de la vida cotidiana, de
la cultura, de las relaciones sociales, ni de los valores. “Experiencia signifi-
ca lanzar hacia fuera y pasar a través” (Larossa, 1996, apud, Fonseca, 2000).
La categorfa experiencia permite comprender las relaciones entre el
conocimiento y la vida humana.

Otra caracteristica de la conciencia historica, segun Rusen (1992), es la
competencia de interpretacion. Esa competencia es la habilidad de dis-
minuir la distancia entre el pasado, el presente y el futuro por medio de
una concepcion de un todo temporal significante que abarque todas las
dimensiones del tiempo. L.a competencia de orientacién supone ser
capaz de utilizar el todo temporal, con su contenido de experiencia,
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para los propositos de orientacion de la vida. Implica guiar la accién por
medio de las nociones de cambios temporales, articulando identidad
humana con conocimiento histérico, tejiendo identidad en la trama
concreta del conocimiento historico.

Un presupuesto de la conciencia historica es que el individuo existe en
grupo, siendo asi, la percepcién y el significado del tiempo son colecti-
vos. Las dimensiones del pasado —de donde vinimos-, del presente —
quiénes somos— y del futuro — a donde vamos-, son elementos de co-
nexion que se establecen entre los individuos. Segun Cerri (2001), esa
conexion puede ser llamada de identidad, y se caracteriza como un con-
junto de ideas que tornan posible una delimitacion basica para el pen-
samiento humano: nosotros y ellos, pertenecer o no al grupo.

Concordamos con Pais (1999), cuando afirma que, sin consciencia
histérica del pasado, no percibirfamos quiénes somos. La dimension
identitaria emerge en el terreno de las memorias histéricas compartidas.
El sentimiento de identidad, entendido en el sentido de imagen de sf,
para si y para los otros, esta asociado a la conciencia histérica, que, de
acuerdo con el autor, es la forma de sentirnos en otros que son proxi-
mos de nosotros, que anticipan nuestra existencia, y que, a su vez, anti-
ciparan la de otros.

ILa conciencia histérica es fruto de mualtiples representaciones. La repre-
sentacion no es repeticion, es mediacion incitadora y motivante. Es una
reintroducciéon de sentido, un retorno del sentido. Devuelve el gusto
por la presentacion en el sentido de la presencia construida, de ahi, su
capacidad analégica irreductible. “A consciéncia historica é nma construcao
simbilica, do mesmo modo que a identidade comporta também um processo de apro-
priagao simbilica do real” (PAIS, 1999, p. 2). Es posible afirmar que expe-
riencia, representacion, identidad, memoria, sentido y vida practica
humana son elementos que constituyen la consciencia historica.

Otro concepto fundamental para comprender la formacién de la con-
ciencia historica es la concepcion del tiempo. De acuerdo con Pagés y
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Santisteban (2008), es necesario revisar esa concepcién, buscando las
relaciones entre tiempo y espacio, de esa forma, es posible ayudar a
formar la conciencia histérica como conciencia temporal, considerando
el futuro como el objetivo dltimo del estudio de la Historia. Los autores
aseveran que la conciencia histérica se configura por medio de las rela-
ciones que establecemos entre el pasado, el presente y el futuro, y es
esencial en la educacién para la ciudadania.

Con el deseo de construir una teoria del desarrollo ontogenético de la
conciencia histérica, Rusen (1992) la dividié en cuatro tipos: tradicional,
ejemplar, critica y genética. Segun el autor, existen seis elementos y fac-
tores de la conciencia histérica los cuales pueden identificar esos tipos:
1) su contenido, o sea, la experiencia dominante del tiempo traida desde
el pasado; 2) las formas de identificacion historica, o las formas de tem-
poralidad histérica; 3) el modo de orientacién externa, especialmente,
las formas comunicativas de la vida social; 4) el modo de orientacion
interna, particularmente, referente a la identidad historica; 5) la relacién
de la orientacién histérica concerniente a valores morales; 6) su relacion
con la razén moral.

Esos cuatro tipos de conciencia histérica pueden ser definidos de la
siguiente manera: tradicional (la totalidad temporal es presentada como
continuidad de los modelos de vida y de la cultura del pasado); ejemplar
(las experiencias del pasado son casos que representan y personifican
reglas generales del cambio temporal y de la conducta humana); critica
(permite formular puntos de vista histéricos, por negaciéon de otras
posiciones); y genética (diferentes puntos de vista pueden ser aceptados,
porque se articulan en una perspectiva mas amplia de cambio temporal,
y la vida social es vista en toda su complejidad).

Asi, podemos asegurar que los dos primeros tipos de conciencia histo-
rica suponen una actitud pasiva de quien recibe el conocimiento histori-
co. De forma diferente, en los modos critico y genético, los sujetos que
participan del proceso de ensefianza y aprendizaje de la historia se con-
vierten en participantes activos y productivos de ese proceso. Segun
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Rusen (1992), los modos tradicionales y ejemplares estan bastante es-
tendidos y los modos criticos y genéticos son mas raros.

Las formas tradicionales de conciencia histérica son mas faciles de
aprender y, de acuerdo con Rusen (1992), la forma ejemplar domina la
mayor parte de los curriculos de historia, y las competencias criticas y
genéticas requieren un esfuerzo mayor por parte de estudiantes y profe-
sores.

Concordamos con los estudios de Rusen (1992), que nos llevan a com-
prender que los estudiantes necesitan desarrollar estructuras historicas
utiles para orientarse en el tiempo. De esa forma, la ensefianza de His-
toria tiene la funcién de orientar y de comprender. Un cuestionamiento
continua recurrente e instiga investigaciones: ¢la enseflanza de Historia,
a largo de la historia, campli6 esa funcion?

3. Las finalidades de la ensefianza de Historia en la historia
de la asignatura.

La historia puede ser comprendida como obra humana, como movi-
miento cuya sintesis escapa al control de sus agentes, colectivamente
organizados. Segun Marx (1961), los hombres hacen su propia historia
no como quieren, no bajo circunstancia de su eleccién sino bajo aque-
llas en que se encuentran directamente, conectadas y transmitidas por el
pasado. De esa forma, es posible percibir la importancia del pasado en
la vida practica del ser humano. Pensando asi, un interrogante perma-
nece inquietante: scudl es la finalidad de la ensefianza de Historia?

Con el intento de revisitar la historia de la ensefianza de la Historia re-
currimos a autores como Fonseca (2001 y 2005) y Bittencourt (2004).
Basandonos en esos autores, podemos caracterizar la ensefianza de His-
toria a partir de dos momentos. El primero tiene inicio en la primera
mitad del siglo XIX con su introduccién en el curriculo escolar. Luego
de la independencia de Brasil, la preocupacion es construir una “genea-
logia de la naciéon”, para lo cual se elabora una “historia nacional” basa-
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da en una matriz europea. El segundo momento ocurre a partir de las
décadas de 1930 y 1940, orientado por una politica nacionalista que
desarrolla un area escolar obligatoria y la ensefianza de Historia surge
con la creaciéon del Colegio Pedro II en 1937, inspirado en el modelo
francés. Segin los PCNs de la ensefianza de Historia, el objetivo era la
formacion de ciudadanos propietarios y esclavistas.

De acuerdo con Bittencourt (2004), desde el inicio de la organizacion
del sistema escolar, la propuesta de enseflanza de Historia se centraba
en una formacién moral y civica. LLos contenidos pasaron a ser elabora-
dos para construir una idea de nacién asociada a la de patria, integrada
como e¢je indisoluble. La finalidad de la ensefianza fue inculcar determi-
nados valores para la preservacion del orden, de la obediencia a la jerar-
quia, de modo que el pais pudiese llegar al progreso, modernizandose
en consonancia con el modelo de los paises europeos.

El concepto de ciudadania, construido con el auxilio de la ensefianza de
Historia, serviria para colocar a cada individuo en su lugar, o sea, cabria
al politico cuidar la politica, y al trabajador votar y trabajar dentro del
orden institucional. En relacién a la Historia de Brasil, los aconteci-
mientos histéricos enseflados empezaban con la historia portuguesa — la
sucesion de reyes en Portugal y sus respectivos gobiernos — y, en esa
secuencia era introducida la historia de Brasil, abordando temas como
las capitanias hereditarias, los gobiernos generales, las invasiones extran-
jeras amenazando la integridad nacional. Los contenidos culminaban
con los “grandes eventos” llevados a efecto por los “grandes hombres”.
Esa enseflanza no consideraba los hombres comunes como sujetos de
la historia.

En ese sentido, se privilegiaba la formacién de la conciencia histérica en
los moldes tradicionales. Una identidad centrada, fija, unica. Una iden-
tidad de pertenencia, cristalizada. Ese tipo de identidad se sefiala en
frases como: ‘Sgy brasilesio”. No considera las subjetividades, las singula-
ridades y las diversidades en ser brasilefio. Sofoca las otras identidades
en nombre del “orden”.
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Al final del siglo XIX, con la proclamacion de la Republica, pasé a ser
funcién de la escuela denunciar los atrasos impuestos por la monarquia,
inspirados en las ideas positivistas, la educacion escolar debia regenerar
los individuos y la propia nacién, y, de esa forma, colocar el pais en la
ruta del progreso y de la civilizacion. Siendo asi, la ensefianza de Histo-
ria pasé a ocupar, en el curriculo, un doble papel: civilizatorio y patrié-
tico. Deberfa modelar un nuevo tipo de trabajador, el ciudadano patrié-
tico. L.a Historia Nacional se identificaba con la Historia Patria, cuya
finalidad era integrar la gente brasilefia a la moderna civilizaciéon occi-
dental, reforzando la visién lineal, determinista, y eurocéntrica de la
historia. Sus contenidos deberfan matizar las tradicciones de un pasado
homogéneo de luchas, de hechos gloriosos de personajes identificados
con ideales republicanos.

En el inicio del siglo XX, a pesar de las sucesivas reformas de los go-
biernos republicanos, poco se hizo para cambiar la escuela publica. En
todo el periodo se constituyeron momentos de fortalecimiento de deba-
tes sobre los problemas educacionales. Fueron creadas propuestas al-
ternativas al modelo oficial, pero sufrieron represion por parte del go-
bierno republicano, como, por ejemplo, las escuelas anarquistas, que,
segun Bittencourt (2004), presentaban curriculos y métodos propios, en
los cuales la ensefanza de Historia dejaba de enfocar la jerarquia entre
los pueblos para identificarse con los momentos de las luchas sociales.

Con la Reforma Francisco Campos, a partir de 1930, se acentuaron el
fortalecimiento del poder central de la Provincia y el control de la ense-
flanza. En ese contexto, la ensefianza de Historia privilegiaba tinicamen-
te, en el caso de la historia de Brasil, la continuidad de la historia de
Europa occidental. La periodizacion obedecia a una cronologia politica
marcada por tiempos uniformes, tiempo vectorial, tiempo flecha, suce-
sivos y regulares, sin rupturas o discontinuidades. Se consolidaba la idea
de tiempo unico, continuo, homogéneo e irreversible. La ensefianza de
la Historia permanecia como instrumento de desarrollo del patriotismo
y de la unidad étnica, administrativa, territorial y cultural de la nacién.
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Con el movimiento escolanovista en Brasil, se subrayaron propuestas
de abordaje diferenciada, pero, de acuerdo con Bittencourt (2004), en
las aulas, permanecian las practicas que exigian de los alumnos las lec-
ciones, con fechas y nombres de personajes considerados los mas signi-
ficativos de la historia. Con las reformas conducidas por el ministro
Gustavo Capanema, a partir de 1942, la ensefianza de Historia tenfa
como tarea matizar la enseflanza patridtica, capaz de crear, en las nue-
vas generaciones, la conciencia de la responsabilidad frente a los valores
mayores de la patria, su independencia, su orden y/o su destino.

En el contexto de la democratizaciéon de Brasil, pos segunda Guerra
Mundial, la Historia se volvié una asignatura significativa en la forma-
ciéon de una ciudadania para la paz. La propuesta era una enseflanza
impregnada de un contenido mas humanistico y pacifista, volviéndose
al estudio de los procesos de desarrollo econémico de las sociedades,
asi como los avances tecnoldgicos, cientificos y culturales.

Entre los afos de 1950 y 1960, bajo la inspiracién del nacional-
desarrollo, la ensefianza de Historia se centrd en las tematicas econémi-
cas. Se priorizé el estudio de los ciclos econémicos, su sucesion lineal
en el tiempo (cafa-de-azdcar, minerfa, café e industrializacién). La or-
denacion lineal y sucesiva indicaba que el desarrollo sélo setfa alcanzado
con la industrializaciéon. Quedaba sobreentendido que lo urbano era
sinébnimo de progreso y lo rural de atraso.

El periodo que se extendié desde la Segunda Guerra Mundial hasta el
final de los afios de 1970 se caracterizé por momentos significativos en
la implementacion de los estudios sociales. Bajo influencia norteameri-
cana y de una difusa concepcién tecnocratica, en el contexto de la Gue-
rra Fria, perdieron valor las areas de Humanas en favor de una ense-
flanza técnica, para la formacion de la mano de obra de la industria cre-
ciente. Con el golpe militar en marzo de 1964, proliferaron los cursos
de licenciatura corta. A partir de la LDB 5692/71, al lado de la Educa-
ciéon Moral y Civica (EMC) y de la Organizacién Social y Politica Brasi-
lefia (OSPB), los estudios sociales se vaciaron, diluyeron y despolitiza-
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ron los contenidos de Historia y Geografia. Fueron valorados los con-
tenidos y los abordajes de un nacionalismo orgulloso, destinado a justi-
ficar el proyecto nacional del gobierno militar tras 1964.

Mediante los estudios sociales, para comprender la realidad social, el
alumno deberfa dominar, en principio, entre otras nociones, la de tiem-
po histérico. Pero el desarrollo de esa nocién se limitaba a actividades
del tiempo cronoldgico y de sucesion: dataciones, calendario y ordena-
cién temporal, pasado/ presente/ futuro. Se caracterizaba por una linea
del tiempo, amarrada a una vision lineal. Prevalecia el origen y la repeti-
ci6n de un modelo cultural y de vida obligatorio. De esa forma, pode-
mos afirmar que los saberes histéricos posibilitaban una conciencia
histérica tradicional y ejemplar.

A lo largo de los afios de 1970 y 1980, las luchas profesionales, desde
las aulas de clase hasta la universidad, ganaron mayor visibilidad con el
crecimiento de las asociaciones de historiadores y gedgrafos, abriendo
posibilidades de la vuelta de la ensefianza de Historia y de Geografia a
los curriculos escolares y la extinciéon de los cursos de licenciatura de
estudios sociales.

El camino de la democratizacion de los afios de 1980 fue caracterizado
por una serie de transformaciones. El proceso de migracion se tornd
intenso, tanto del medio rural para las ciudades como también entre las
Provincias. El espacio escolar se torné cada vez mas multicultural. Las
tecnologias de comunicacioén, principalmente la radio y la television, se
expandieron considerablemente. Esa nueva realidad no podria ser igno-
rada por la escuela. El curriculo real forzaba cambios en el curriculo
formal. Las propuestas curriculares pasaron a ser influenciadas también
por el debate entre las diversas tendencias historiograficas. Temas rela-
cionados con la historia social, cultural y del cotidiano pasaron a ser
debatidos.

El debate generd la renovacion de la ensenanza de Historia alimentada
por los multiples abordajes histéricos posibles. Se difundieron reflexio-
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nes sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje en los cuales los alum-
nos pasaron a ser considerados sujetos de saberes, participantes activos
del proceso de conocimiento. Los métodos tradicionales de ensefianza,
como memortizacion y reproduccion, pasaron a ser cuestionados.

En ese contexto, especificamente en 1997, tras largos debates, fueron
aprobados los Parametros Curriculares Nacionales (PCNs). sQué cam-
bios en la ensefianza de Historia se incorporan en ese documento?
¢Qué tipo de conciencia histérica puede ser formada bajo influencia de
los PCNs? ¢Es posible percibir la valoracion, el respeto, el dialogo con
las singularidades de la ensefianza de Historia en el medio rural? La
preocupacion de Rusen (2001) en percibir cémo de los hechos se hace
la historia, es instigadora e inspiradora. Pero, en este estudio, nos inte-
resa saber, ademas de las cuestiones puntualizadas anteriormente, entre
los hechos de la humanidad, cuéles son los priorizados por los PCNs de
los afios finales de la ensefianza fundamental. ;Por qué esos contenidos
y no otros? Son esas cuestiones las que buscamos responder en la con-
tinuacion de ese texto.

4. La propuesta curricular de la ensefianza de la Historia,
las Directrices Operacionales para Educacién en el campo
y la conciencia historica.

Entendemos el curriculo como una construccion cultural, como un
modo de organizar una serie de practicas educativas. El conocimiento
corporizado en el curriculo no es algo fijo, sino un artefacto social e
histérico, sujeto a cambios y fluctuaciones. El curriculo debe ser perci-
bido como un proceso constituido de conflictos y luchas entre diferen-
tes tradiciones y diferentes concepciones sociales. La seleccion y la or-
ganizacion del conocimiento escolar no pueden ser vistas como elec-
ciones inocentes, no son un proceso 1égico, sino social, en lo cual con-
viven, lado a lado, factores epistemolodgicos e intelectuales.
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El curriculo no esta constituido por conocimientos validos, sino por
conocimientos considerados socialmente validos. Segun Apple (1982),
el curriculo participa del proceso de construccion de las identidades que
dividen la esfera social, ayudando a producir, entre otras, determinadas
identidades raciales, sexuales y nacionales. Siendo asi, podemos argu-
mentar que, en las discusiones criticas sobre el curriculo, se evidencian
analisis que focalizan la produccion de identidades sociales.

A lo largo de la historia de la educacién brasilefia, los curriculos escola-
res subrayaban la importancia social de la ensefianza de Historia. Una
de las tradiciones del area fue la de contribuir a la construccién de la
identidad, siendo ésta entendida como la formacién de un “ciudadano
patriético”, “hombre civilizado” o de la “persona ajustada a su medio”.
De acuerdo con la propuesta de la ensefianza de Historia, registrada por
los PCNis, es necesario repensar qué se entiende por identidad y cual es
su relevancia para la sociedad brasilefia contemporanea.

Lo que los alumnos aprenden o dejan de aprender va mucho mas alla
de lo que esta prescrito en los documentos oficiales. Conforme Cerri
(2001), los problemas y las potencialidades de la ensefianza y el aprendi-
zaje de historia no estan restringidos a la relaciéon profesor — alumno en
el aula, sino que incluyen el medio en que alumno y profesor viven, los
conocimientos y opiniones que circulan en las familias, en las iglesias o
en otras instituciones que frecuentan y en los medios de comunicacion
de masa a que tienen acceso. Entre tanto, como afirmamos anterior-
mente, nos interesa analizar lo que esta explicito e implicito en la pro-
puesta curricular — PCNs — de los afios finales de la ensefianza funda-
mental, documento que representa y legitima las decisiones politicas
para los sistemas de ensefianza en Brasil.

De acuerdo con los PCNs, desde que la Historia ensefiada fue incorpo-
rada en el curriculo escolar, se ha mantenido una interlocuciéon con el
conocimiento histérico. El documento subraya la importancia de pro-
fundizar y revelar las dimensiones de la vida cotidiana de trabajadores,
mujeres, nifios, grupos étnicos, mayores y jovenes y de investigaciones
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que estudian practicas y valores relacionados a las fiestas, a la salud, a la
enfermedad, al cuerpo, a la sexualidad, a la prision, a la educacion, a la
ciudad, al campo, a la naturaleza y al arte. Propone la utilizacién de las
mas variadas fuentes de investigaciones, como la documentacion escrita
oficial, textos, periddicos, revistas, imagenes, relatos orales, objetos y
registros sonoros.

Los PCNs defienden la afirmacién de que las formas de estudiar el pa-
sado son plurales. Subrayan que la diversidad de temas y abordajes debe
ser alimentada y fundamentada mediante el didlogo de la Historia con
otras areas del conocimiento de las Ciencias Humanas, como la Filosof-
ia, la Economfa, la Politica, la Geografia, la Sociologfa, la Psicologfa, la
Antropologia, la Arqueologfa, la Critica Literaria, la Linguistica y el Ar-
te. Buscar reforzar actitudes del profesor-investigador con relaciéon a
identificar, relacionar, interpretar el pasado como expresiones de viven-
cias y de modos de pensar contradictorios de una realidad social y cul-
tural representada.

Es posible notar que el documento esta mas conectado con la comple-
jidad del concepto de identidades. Estamos de acuerdo con Bauman
(2005) y Hall (2005), al afirmar que lo que se tiene en concreto es un
sujeto fragmentado, cambiante, dislocado, en el cual estan en conflictos
varias identidades, algunas, incluso, antagonicas. Las identidades del
individuo se organizan en torno a imagenes dinamicas de exploracion y
transformacion de diferentes realidades. Concordamos con Lévy (2007),
al aseverar que el ser humano vuelve a convertirse en némada, pluraliza
su identidad, explora mundos heterogéneos y multiples, en devenir pen-
santes. Defendemos la posibilidad de avanzar en la propuesta de los
PCNs y trabajar los saberes histéricos escolares en la perspectiva de
permitir que alumnos y profesores fluyan, se mezclen, se valoren, se
dilaten y se cambien. Que acepten distintos puntos de vista en una
perspectiva que abarque el desarrollo comun. De esa manera, avanzar
en la formacién de una consciencia historica critica y genética.
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En cuanto a la nocién de tiempo, en vez de concebirlo como continuo
y evolutivo, igual y Gnico para toda la humanidad, se valora el esfuerzo
de marcar la discontinuidad de los cambios. Se reconoce la importancia
de reflexionar sobre los diferentes niveles y ritmos de duraciones tem-
porales. Duraciones relacionadas a la percepcion de los intervalos de los
cambios o de las permanencias en las vivencias humanas. Esa concep-
ci6on de tiempo se basa en los estudios de Fernand Braudel. Segin
Bourdé (s.d.), Braudel situa la historia en tres niveles: en la superficie,
una historia de los acontecimientos, que se inscribe en el tiempo corto;
en el medio, una historia conyuntural, que sigue un ritmo mas lento; en
la profundidad, una historia estructural, de larga duracién, que pone en
escala a los siglos.

De acuerdo con Pages y Santisteban (2008), la comprension de la tem-
poralidad es fundamental para una educacién democratica; para enten-
der el presente, tomar decisiones y pensar el futuro. Consideramos una
gran contribucién de los autores cuando se refieren al aprendizaje del
futuro. Afirman que las aproximaciones al estudio del futuro pueden
situarse en tres ambitos:

a) las creencias, que han dado Ingar a la escatologia y a apocaliptica,
también al milenarismo y al mesianismo, asi como a los mitos del fin del
mundo; b) las ideologias, que han producido las ntopias, las cnales han
Jugado un papel muy importante en la confignracion del pensamiento social
contempordneo; c) la ciencia, que utiliza la prospectiva para analizar la
posible evolucidn de los acontecimientos en futuro, de tal manera que esta
actividad se ha convertido en numa parte esencial de la ciencia y de las ciencias
sociales, por ejemplo en la economia o en la politica. Este tercer ambito del
Juturo es el que mis nos interesa desde la enseiianza (PAGES;

SANTISTEBAN, 2008, p. 6-7).

Creemos que esa nocion de tiempo, defendida por Pages y Santisteban
(2008), avanza en relaciéon a lo que propone los PCNs, concordamos
con ellos al afirmar que en la enseflanza de Historia, debemos conectar
el estudio del pasado con la prospectiva en el futuro. La ensefianza de
Historia debe apoyarse en los requisitos temporales necesarios para
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introducir el alumno en la experiencia histérica y debe ser ensefiada
desde los primeros afios de escolaridad.

De acuerdo con los PCNs, se espera que, a lo largo de la Ensefianza
Fundamental, los alumnos, gradualmente, puedan ampliar la compren-
sién de su realidad, especialmente, confrontandola y relacionandola con
otras realidades historicas. Asi, se supone que los profesores puedan
hacer sus elecciones, establecer criterios, seleccionar saberes y orientar
sus acciones. En ese sentido, los alumnos deberan ser capaces de:

o Identificar relagoes sociais no sen priprio grupo de convivio, na
localidade, na regido ¢ no pais, e outras manifestages estabelecidas em
OHITOS TeIPOS ¢ eSpagos.

o Situar acontecimentos historicos e localizdlos em uma multiplicidade de
tempos.

o Reconbecer que o conbecimento histirico ¢ parte de um conbecimento
interdisciplinar.

o Compreender que as histdrias individuais sao partes integrantes de
historias coletivas.

o Conbecer e respeitar o modo de vida de diferentes grupos, em diversos
tempos e espagos, em suas manifestagies culturais, econdmicas, politicas
¢ sociais, reconbecendo  semelhancas e diferencas  entre  eles,
continnidades e descontinnidades, conflitos e contradicies sociais.

o Questionar sua realidade, identificando problemas e possiveis solugies,
conbecendo formas politico-institucionais ¢ organizacoes da sociedade
civil gue possibilitens modos de atnagao.

o Dominar procedimentos de pesquisa escolar e de produgao de texto,
aprendendo a observar e colher informages de diferentes paisagens e
1egistros escritos, iconogrdficos, sonoros e materiais.

o Valorizar o patriminio sociocultural e respeitar a diversidade social,
considerando-os critérios éticos.

o Valorizar o direito de cidadania dos individuos, dos grupos e dos
povos como condicao de efetivo fortalecimento da democracia, mantendo-
se o resperto ds diferengas ¢ a luta contra designaldade (BRASIL,
PCN — Ensino Fundamental, 1997, p. 43).
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El anilisis de los Parametros Curriculares Nacionales evidencia una
preocupacion del Estado por la inclusion de la diversidad cultural en el
curriculo de Historia, por la formacién para la ciudadania y por integrar
la ensefianza al cotidiano del alumno. De esa forma, creemos en la po-
sibilidad de considerar las especificidades de la educacion escolar en el
medio rural, considerando los saberes que deben ser comunes a todos
los estudiantes. Segun las Directrices Operacionales para la Educacion
basica en las Escuelas del Campo, la identidad de la escuela del campo
es definida de la siguiente manera:

Art. 2 - Pardgrafo sinico. A identidade da escola do campo é definida pela
sua vinculagdo das questies inerentes a sua realidade ancorando-se na
temporalidade e saberes priprios dos estudantes, na memdria coletiva que
Sinaliza futuros, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na sociedade e nos
movimentos sociais em defesa de projetos que associem as solugoes exigidas
por essas questoes a qualidade social da vida coletiva do Pais (BRASIL,
Ministério da Educacio, Diretrizes Operacionais para a Edncagio bdsica
nas escolas do campo, 2002, p.37).

De acuerdo con el documento, los saberes docentes necesarios a los
bl

profesores de las escuelas deben tener en cuenta las especificidades del

medio rural:

Art. 13, Os sistemas de ensino, além dos principios e diretrizes que
orientam a Educacio Bdsica no Pais, observardo, no processo de
normatizagdo complementar da formagio de professores para o exercicio da
docéncia nas escolas do campo, os seguintes componentes:

I — estudos a respeito da diversidade e o efetivo protagonismo das criancas,
dos jovens ¢ dos adultos do campo na construgio da gualidade social da vida
individual e coletiva, da regido, do Pais e do mundo;

II — propostas pedagdgicas que valorizem, na organizacio do ensino, a
diversidade cultural e os processos de interacao e transformagio do campo, a
gestdo democritica, o acesso ao avango cientifico e tecnoligico ¢ respectivas
contribuigoes para a melboria das condigoes de vida e a fidelidade aos
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principios éticos que norteiam a convivéncia soliddria e colaborativa nas
sociedades democrdticas (BRASIL, Ministério da Cultura, 2002, p. 41).

El didlogo entre los PCNs de ensefianza de Historia y las Directrices
Operacionales de la Educaciéon Basica en las Escuelas del Campo nos
posibilita una reflexion sobre qué tipo de conciencia histérica es posible
formar en los jovenes escolares en el medio rural. Para Rusen (2001), la
conciencia histérica es la realidad por medio de la cual se puede enten-
der qué es la Historia como ciencia y por qué ella es necesaria. Creemos
que el profesor de Historia de escuelas rurales, comprometido con la
realidad en que actda, profundizando sus estudios de forma critico -
reflexiva sobre los PCNs, apoye a sus alumnos a construir una concien-
cia histérica critica, proporcionando actividades que lleven a los alum-
nos al entendimiento de una narrativa construida, buscando en ella el
sentido que el autor quiso datle y sensibilizandolo, con sus intentos y
pre suposiciones.

5. Consideraciones finales.

El estudio sobre los PCNs de la ensefianza de Historia reveld que estan
fundamentados en vertientes historiograficas que entienden la historia
como estudio de la experiencia humana en el tiempo. La historia estudia
la vida de todos los hombres y mujeres, con la preocupacion de recupe-
rar el sentido de experiencias individuales y colectivas. Los documentos
apuntan que éste debe ser uno de los principales criterios para la selec-
cién de contenidos y su organizacion en temas a ser enseflados con el
objetivo de contribuir para la formacién de conciencias individuales y
colectivas en una perspectiva critica. Las Directrices Operacionales para
la Educacion basica en las Escuelas del Campo, refuerzan la necesidad
de considerar los saberes de los jovenes y la relacion tiempo y espacio
en el proceso de enseflanza y de aprendizaje.

Los documentos apuntan a la necesidad de reformular los contenidos,

priorizando la construccion de problematizaciones historicas. Sugieren
el aprendizaje de varias historias vivenciadas por distintos sujetos histo-
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ricos, de las historias silenciadas. Refuerzan la importancia de recuperar
la vivencia personal y colectiva de los estudiantes. En la eleccion de los
contenidos, la propuesta de los PCNs buscan propiciar las experiencias
de los alumnos, del s{ mismos y de otros individuos y grupos en tempo-
ralidades histéricas. Los contenidos deben sensibilizar y fundamentar la
comprension de que los problemas actuales y cotidianos no pueden ser
explicados unicamente a partir de los acontecimientos reducidos al pre-
sente. Requieren cuestionamientos al pasado, analisis e identificacién de
relaciones entre vivencias sociales en el tiempo.

El estudio revelé que los PCNs significan un avance considerable en las
finalidades de la ensefianza de Historia. La posibilidad de llevar a los
alumnos al pasaje desde una conciencia historica tradicional y ejemplar
hacia una conciencia histérica critica y genética esta dada en los docu-
mentos. Sin embargo no son suficientes para que se efectivicen en la
practica. Defendemos la necesidad de investigaciones que registren los
saberes y los haceres de los profesores de Historia. De politicas publicas
que posibiliten la formacién continuada y continua de los profesores
que actian en el medio rural, y, asi, estimulen estudios criticos sobre los
documentos oficiales.

Creemos en la importancia de escuchar, integrar y restituir la diversidad;
una ensefianza de Historia que apoye la construccion de las identidades
de estudiantes y profesores. De esa forma, es posible una conciencia
histérica critica y genética. Es fundamental que la ensefianza de Historia
nos auxilie en la construcciéon de una democracia en tiempo real. Para
ello, es imperativo considerar lo que Lévy (2007) nos ensefia: 1) escu-
char los otros coralistas; 2) cantar de modo diferenciado; 3) encontrar
una coexistencia armonica entre su propia voz y la de otros, o sea, me-
jorar el efecto del conjunto.

La relevancia del conocimiento historico, o sea, del saber ensefiado,
encontrado en los indicios de los documentos analizados, si se confron-
tan con la experiencia cultural de estudiantes y profesores, puede permi-
tir que esos sujetos se apropien y/o construyan maneras por las cuales
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los saberes pueden ser ensefiados y aprendidos. En ese sentido, es posi-
ble pensar en una contribucién mas efectiva de la ensefianza de Historia
en escuelas en el medio rural, en la transformacion de la sociedad.
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Historia reciente / efemérides/ memoria:
una compleja trama de interrelaciones

Maria Esther Muioz”™

A modo de introduccion/reflexion.

Es pretension del presente articulo reflexionar sobre las efemérides en
relacién a la historia reciente y la construccion de memorias en un con-
texto impregnado de incertidumbres y que le imprimen al pasado diver-
sas representaciones, re-significaciones y sentidos. Reflexion, que nece-
sarlamente, amerita el abordaje y analisis de cuestiones tales como:
¢Qué lugar ocupan las efemérides entre las finalidades educativas?, squé
importancia le asignan docentes y alumnos?, ssurgen nuevas efemérides
con la incorporaciéon de procesos recientes?, sbajo qué connotacién o
de qué forma irrumpen?, ¢solo refiere a reemplazo de fechas conmemo-
rativas?, ¢persisten las formas, propésitos y finalidades?, ¢es objeto la
construccion, significacioén y resignificacién de identidades?, ¢qué lugar
se asignaria u otorgarfa a las tradicionales efemérides patrias?. Cuestio-
namientos estos que permiten poner de manifiesto grandes complejida-
des, ademas, de repensar otros aspectos de la problematica planteada.

By way of introduction / reflection.

.Claim of this article is to reflect on the events in relation to recent his-
tory and building memories in a context pervaded by uncertainty and
make it past the various representations, re-significations and senses.
Reflection, which necessarily requires the approach and analysis of is-
sues such as: What is the place of the educational events, what impor-

* Universidad Nacional del Comahue, Facultad de Ciencias de la Educacién
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tance assigned teachers and students?, New events occur with the in-
corporation of recent developments?, connotation on what or how
erupt?, only covers replacement of commemorative dates?, persistent
forms, purposes and goals?, is the construction, and re-signification of
identities, what place would be allocated or awarded ephemerides to the
traditional homelands?. These questions revealed that large complexes
also rethinking other aspects of the issues raised.

1. Efemérides... ¢mera transmisiéon o constante
resignificacion?

Cuando el pasado se presenta en forma estatica y los hechos historicos
se reproducen sin sentido e interés para las “viejas y nuevas generacio-
nes”, los actos escolares se convierten en meros rituales. Situacion que
en un contexto fragil e incierto obliga considerar cuestiones tales como
la produccién-construccion de sentidos y visiones historicas acerca de la
circulacion de los relatos del pasado.

En este sentido caben los siguientes interrogantes: ¢El acto de recordar
es un mero mandato social asumido por las instituciones escolares?,
¢desde donde y como el docente “debe” responder a las efemérides que
figuran y forman parte no sélo de un impuesto calendario escolar sino
también del imaginario colectivo?

Reflexionar en torno a las efemérides “patrias” escolares puede ser un
importante comienzo para re-pensar acerca de los usos y abusos politi-
cos del pasado. Situacion claramente evidenciada en las practicas insta-
ladas, en la educacion publica argentina, a partir de fines del siglo XIX y
principios del siguiente.

“... Desde su origen, la educacion bistorica ha asumido en los proyectos
nacionales el rol de transmitir los relatos oficiales sobre el pasado comiin, y
qgue ha apelado a la estrategia de intensificar —con recursos como la miisica,
la dramatizacion y el culto ritual- las emociones asociadas a ellos; esas
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narraciones configuran una parte tmportante de las primeras experiencias de
socializacion.” (Carretero y Krieger, 2006, 4)

En este sentido, la evocacién de determinados hechos histéricos mate-
rializados en los actos escolares, implicé dar sentido y continuidad a un
determinado pasado. No es menor considerar que en la sociedad argen-
tina del siglo XIX el gaucho era un claro ejemplo de barbarie y como
tal, objeto de persecucion, humillacién y maltrato; y que en el siglo si-
guiente era toda una figura nacional, ejemplo y representacion de la
identidad nacional argentina.

Los elementos del pasado se seleccionan en funcién de las preocupa-
ciones de un presente, de alli las razones por las cuales se reivindicé la
figura del gaucho y determinados hechos del pasado con sus respectivos
“héroes”: la integraciéon y homogeneizaciéon de nuevos actores sociales,
los inmigrantes. Mediante un relato coherente, se atribuy6 asi, un senti-
do al pasado favorable a la construccion de la identidad nacional.

La memoria operd entonces como una accion politica deliberada. Una
mirada especifica de ver al pasado legitimé un determinado proyecto de
pais para un determinado grupo social.

“La celebracidn de las efemérides patrias en la escuela es una practica que se
origing hacia finales del siglo XIX en casi toda Iberoamérica, en el marco de
politicas estatales en las que la escuela funciond como un importante agente
de cobesidn entre poblaciones étnicas y culturalmente heterogéneas. Se trata de
Jfechas en las cuales se conmenoran hechos histdricos vinculados al origen de
la nacion y a la fundacion del Estado, en un tono patridtico y fuertemente
emotivo...” (Carretero-Krieger,2006,4)

La memoria es el fundamento esencial de la identidad nacional; es la
presencia del pasado que nos permite reconocernos/petcibirnos como
“nosotros”. Por lo que las identidades tienen soporte en la memoria.
Sin embargo, este recordar “juntos” se basa también sobre el olvido en
tanto recordar “ciertos eventos” del pasado implica haber olvidado
otros.
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De esta manera, las efemérides respondieron a un proyecto politico de
“nacion” donde el principal propésito era fomentar el sentimiento de
pertenencia e identidad nacional mediante un acto simbdlico del cual
eran responsables so6lo los “adultos”.

Ahora bien, hoy las efemérides como actos rituales se debaten en torno
a su vigencia o no en las finalidades educativas. Su sentido y significado
son arrasados también por la inestabilidad e incertidumbre actual.

“Desde las dltimas décadas de la centuria pasada, la escuela  viene
conciliando  una  serie de  fensiones  crecientes que hacen  ruido’
particularmente en el dmbito de la enseiianza de las ciencias sociales y, mds
precisamente, en la historia, las cnales se expresan como contradicciones entre
lo local y lo global, entre la memoria y el proyecto, y entre dos generaciones en
las que la experiencia del mundo ba cambiado notablemente, legando a
amenazar la viabilidad de la  transmision del legado.” (Carretero-
Krieger,2006,2)

No es desconocido que la conmemoraciéon de fechas del pasado se
constituye en meros actos obligatorios y que el vaciamiento de sentido y
significados responden al contexto actual. Si bien se pretende preservar
la transmisiéon de la memoria a las jévenes generaciones basadas en el
viejo mandato propio de un proyecto nacional, la realidad contrapone a
ello.

“Las efemérides, pensadas como mitos, han perdido su capacidad de proveer
a la cindadania de identidad y continuidad con el pasado comin”
(Zelmanovich,1994,14)

2. Un presente “urgente”... nuevas tensiones en torno a la
reconstruccion y visiones del pasado.

En las dltimas décadas del siglo XX, profundas transformaciones en
diversas dimensiones de la sociedad sumergen en un gran desconcierto
las preocupaciones y finalidades escolares. Los persistentes y supuestos
sentidos universales que encarnan las efemérides son también interpela-
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dos por los complejos contextos sociales, tornandola aun mas pro-
blematicas.

“Figuran en nuestra historia, forman parte de los programas escolares y de
los actos y estan sedaladas con rojo en los almanagues, pero podemos
reconocer el “Sin sentido” o repeticion desinteresada que muchas veces se
produce alrededor de las clases sobre las fechas que las conmemoran_y de los
actos referidos al tema” (Zelmanovich,1994,14)

No son pocas las instituciones escolares que intentan acercar otras in-
terpretaciones, alejadas de visiones cerradas y unicas, de esos “viejos
acontecimientos”. Sin embargo, la innumerable lista de conmemoracio-
nes que integran el calendario escolar va en desmedro de la busqueda de
nuevas significaciones. Convirtiéndose asi en practicas rutinarias, obli-
gatorias y obsoletas que nada tienen que ver con la realidad social ac-
tual.

Frente a los problemas y necesidades de los tiempos presentes, la vi-
gencia de las efemérides se desdibuja. Las certezas ya no son tales y las
sociedades, aunque ilusoriamente, no demuestran rasgos homogéneos
sino que cada vez mas diversas, plantean la integracion cultural como
una nueva y gran preocupacion. La irrupcion de mdaltiples identidades
puja por su reconocimiento y hace tambalear el imaginario de “una”
identidad colectiva.

El cuestionamiento y resignificaciéon de la identidad nacional -mision
exclusiva de la escuela a través de la insercion de las efemérides- permi-
tira pensar en la existencia de identidades, pertenencias y memorias
plurales.

Es precisamente en época de crisis cuando la necesidad de recurrir al
pasado irrumpe con fuerza y el presente, incierto e inestable, se presen-
ta como posibilidad en la resignificaciéon de identidades colectivas. La
memoria ocupa, asi, un lugar particularmente importante en tanto sub-
jetividad presente e inevitable.
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En este marco se circunscribe el lugar y sentidos de las efemérides esco-
lares. La incorporacién de los procesos sociales recientes como fechas
conmemorativas dan cuenta, no sélo, de la necesidad de resignificar el
pasado a partir de “posibles y nuevas miradas” sino también del quiebre
de concepciones dominante sobre un futuro, tnico y posible. Lo cual
implica, también, poner en evidencia manipulaciones y abusos del pasa-
do en la construccion de identidades.

Ahora bien, en este complejo y conflictivo presente donde el futuro ya
no se evidencia como instancia superadora, el pasado reciente surge
como potencial terreno en la deconstruccion de “viejos” sentidos y por
ende, en la busqueda de nuevas significaciones.

Abordar procesos sociales recientes implica necesariamente recurrir a la
memoria sin desconocer que en el acto mismo de recordar opera tam-
bién el olvido determinado por diversas cuestiones: ideoldgicas, politi-
cas, culturales, generacionales, etc. Lo que muchas veces conlleva a los
usos y abusos de la memoria en cuanto a la construccion de identidades
politicas y a la reconstruccion del pasado en funcién del presente. Es
urgencia de éste, sumido en un contexto por demas incierto recurrir a la
memoria para resignificar y reconstruir el pasado buscando su explica-
ci6n y fundamentalmente dar sentido a la identidad colectiva.

Ahora bien, ¢qué es la memoria?. Segin Jelin, la memoria es un concep-
to usado para interrogar las maneras en que la gente construye un senti-
do del pasado y como se enlaza ese pasado con el presente en el acto de
rememorar/olvidat (...) proceso subjetivo: siempre activo y construido
socialmente, en dialogo e interaccién. (Jelin, 2000, 8)

Nunca antes habia sido tan urgente indagar y resignificar el pasado des-
de el presente como lo es en estos tiempos. La impronta y peso de los
pasados recientes es notable y visible en los lugares que se le asignan a
la memoria. Pierre Nora los define como realidades histéricas en las que
la memoria de forma selectiva y por el accionar de los sujetos o por el
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transcurrir del tiempo, se resguardan de manera manifiesta en conme-
moraciones, museos, monumentos, etc.

3. La incorporacion del pasado reciente como efemérides...
¢una lucha o reemplazo de memorias?

El pasado es y sera inevitablemente un terreno de disputa donde la
memoria se establece como un puente entre pasado-presente-futuro, ya
sea para establecer continuidades o rupturas en los procesos historicos.
En este sentido la memoria implica ademas no olvidar.

Pero... ¢qué no debemos olvidar? sel pasado que heredamos? ¢qué pa-
sador Es aqui donde cabe la consideracion de la/las lecturas, interpreta-
ciones del pasado. Los hechos como tal existieron, no nos pertenecie-
ron sino a través de sus diversas interpretaciones y relatos. Podemos
hacerlos presentes a partir de su mera preservacion u otorgandoles nue-
vos significados. “..e/ pasado es un terreno de disputas politicas alimentadas por
el presente. En esta época de superabundancia conmemorativa, de programas con
micho rating sobre “nuestra esencia” como pueblo y apelaciones a la Patria como
algo intangible que deberia borrar las diferencias, hay que estar alerta...” (Lorenz,
2007, 12)

Si bien fechas de la historia reciente argentina se han incorporado como
conmemoraciones, via resoluciones oficiales y acorde al clima politico
actual, solo ha sido eso, “una instauracion”/“reactualizacion de calen-
dario”.

Sin embargo y mas alla de este cambio, el abordaje de las efemérides
oscila entre la apatfa propia del cumplimiento del mandato y el interés y
sentido en relacion con las nuevas problematicas presentes.

En funcién de ello se visualiza por un lado, distanciamiento en torno al

tratamiento tradicional de las efemérides y por el otro, la coexistencia
con practicas que responden al “modelo de identidad nacional”.
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Ademas, la inclusion del pasado reciente en la agenda conmemorativa
pareciera no considerar tampoco el espacio de experiencias de los jove-
nes donde sean éstos quienes otorguen sentido al pasado que no nece-
sarlamente coincide con la visién de los docentes ni con las politicas
oficiales conmemorativas.

En tanto no abandonemos el tradicional mecanismo de las efemérides y
traspasemos el mero estadio conmemorativo, sera dificil actuar con
sentido socio-historico que favorezca “../a biisqueda de identidad del pasado,
cuestionando identidades heredadas, poniendo en evidencia sus manipulaciones y
abusos...”

Tampoco debe estar ausente la importancia de otorgar historicidad a los
hechos recientes, que cargados de dolor y violencia, responden incons-
cientemente al “deber de memoria”. Ello nos conduciria a aquello que
no deseamos: la banalizacion, ritualizacion, paralisis o simple homenaje.

“Los docentes “comprometidos” estarian reproduciendo precisamente aguello
qgue buscan criticar, erradicar y combatir, o limitando valores de compromiso
que pretenden instalar.” (Lorenz, 2007,75)
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Interacciones Discursivas: un estudio
de caso con nifios en la clase de Historia"
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Resumen.

El trabajo tuvo por objetivo de investigacién las interacciones
discursivas de alumnos de 10 y 11 afios, del Centro Pedagégico
de la Universidade Federal do Estado de Minas Gerais — Brasil. Se
centrd en el lenguaje como recurso de mediacion en el aprendizaje
y produccién de conceptos histéricos. La investigacion se basé
en la corriente sociocultural de Vygotsky y la filosoffa del
lenguaje de Bakhtin. Se opté por centrar la observaciéon en el
concepto de Zempo, categoria basica del pensamiento histérico
tomando como referencia a historiadores, psicopedagogos y

* Este articulo presenta reflexiones de la disertacion de doctorado Interacciones Discursi-
vas: um estudo de caso com criangas na sala de anla de Histéria de Dilma Célia Mallard Scalda-
ferri (UNINCOR; 2007), bajo orientacién de la profesora Leiva Leal. La investigacion
fue realizada en el aula de la profesora e investigadora Claudia Sapag Ricci en el Cen-
tro Pedagégico de la Eswla de Educagio Bdsica e Profissional da Universidade Federal de
Minas Gerais durante el afio de 2006. Fue presentado en la X Jornadas Nacionales y I
Internacional de Ensefianza de la Historia, realizadas de 17 a 19 de septiembre de
2008 en la Universidad Nacional de Rio Cuarto, Argentina.

** Doctora en Historia Social por la Universidad de Sao Paulo. Profesor adjunto de la
Universidad Federal de Minas Gerais con ejercicio en el Centro Pedagégico —
EBAP/UFMG. Vice-coordinadora de LABEPEH-FAE-CP/UFMG (Laboratotio de
Estudios y Pesquisas sobre Ensefinza de Historia). Co-autora de la Coleccién Didacti-
ca Histéria no dia-a-dia. Formato/Saraiva, 2001

** Doctora en Educacién por la Universidad Vale do Rio Verde. Pesquisadora de
LABEPEH-FAE-CP/UFMG (Laboratotio de Estudios y Pesquisas sobre Ensefinza
de Historia). Desarrolla trabajos de consultorfa en programas de formacién para pro-
fesores tematizando la renovacion de la Enseflanza de Historia.
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especialistas en el pensamiento histérico de los nifios. Para
analizar la clase como episodio se trabajé con la estructura
analitica de Mortimer y Scott recogiendo evidencias de
aprendizaje resultantes de la investigacién del compromiso
disciplinar productivo. Nuestro estudio de caso evidencié una
practica en la que los conocimientos se fueron construyendo en
la alternancia de palabras de los alumnos, la mediacién de la
profesora y de los instrumentos mediadores.

Abstract.

In this work we aimed to investigate discourse interactions
among tenth, and eleventh years old students from the Escola
Fundamental do Centro Pedagdgico at Universidade Federal de Minas Ge-
rais — Brazil. We tried to focus the language as a resource for
mediation of learning and production of historical concepts. The
research was based in the social-cultural theoretical ideas of Vy-
gotsky and the Philosophy of language of Bakhtin. We elect as
focus of observation the concept of time, basic to the historical
thinking, taking by reference studies from historiographers, psy-
cho-pedagogues and academics of the historical thinking in
children. To analyze the class episode, the analytic structure of
Mortimer and Scott was used, collecting evidences of learning,
by the investigation of the productive disciplinary engagement.
Our case study brought evidences of construction of knowledge
by the interchange of students’ words helped by the teachet’s
mediation and the mediation instruments.

1. Inicio de dialogo.

“..la lectura del mundo precede siempre la lectura de la palabra
Y la lectura de ésta implica la continnidad de la lectura de aquél.”

Paulo Freire

La inclusion escolar ha sido objeto de debate en sinnimeros foros edu-
cacionales. Mas alla de la comprensién de la mera insercién del alumno

- 210 -



Resefias

en la escuela, los estudios y reflexiones han sugerido la necesidad de
considerar la complejidad de esa cuestion, en la medida en que ella se
traduce en pequefias acciones y estrategias en el cotidiano y la cultura
escolares. O sea, no basta la presencia fisica del alumno en una clase,
sino que resulta imprescindible que sea un sujeto aprendiz, participante
activo del proceso ensefianza-aprendizaje.

Seguin Magda Soares (2008), hay en la actualidad dos ejes articuladores
de la ensefianza y del aprendizaje de cualquier disciplina escolar: el con-
cepto de “letramento” y el concepto de lengua como discurso.

El “letramento”, responsabilidad de todos los profesores y no sélo de
los profesores alfabetizadores y/o profesores de portugués, es el proce-
so de aprendizaje de la lectura y de la escritura involucrado en el acto de
leer el mundo. Es condicién de quien cultiva y ejerce efectivamente las
practicas sociales del uso de la escritura y ocurre en varios ambientes:
iglesias, sindicatos, reuniones, etc. a través del acceso a la diversidad
textual que forma parte del mundo de la escritura. En suma, el concep-
to de “letramento” es entendido como practica compleja sociocultural y
contextual de interaccion verbal y no verbal.

“La vida comienza apenas en el momento en que una enunciacion encuentra
otra, esto es, cuando comienza la interaccion verbal.” (Bakhtin |
Voloshinov)

En el caso del concepto de lengua como discurso, comprendida como
parte de contextos de uso y no de la gramatica (simbolo de exclusion en
nombre de la presunta inclusiéon), otra idea es fundamental: la dilogfa, en
la medida en que el discurso supone la palabra en movimiento y se refiere
a las varias formas que dos o mas voces pueden encontrarse (BAKHTIN
apud Wertsch e Smolka, 1994). En ese sentido, la enunciacion, producto
del habla es de naturaleza social y se da en un proceso de interaccion.

Compartiendo esos presupuestos fue desarrollado un trabajo de investi-
gacion enfocando el uso del lenguaje como recurso de mediacién de
aprendizaje y de producciéon de conceptos historicos. Tal trabajo se
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sustento en la idea de que es posible promover la construccion colectiva
de significados de las palabras a partir del movimiento dialégico realiza-
do por alumnos y profesores en el espacio escolar.

El problema que indujo a la realizacién de este trabajo fue la percepcion
de dificultades de los alumnos, especialmente los de los afios iniciales de
la Enseflanza Fundamental, en comprender y construir conceptos histo-
ricos. Y, sabemos, ensefiar conceptos historicos no es imponer el uso
abusivo de términos técnicos y definiciones abstractas, ni de memoriza-
ci6én de palabras y de su significado, pues la conexiéon mecanica entre una
palabra y un objeto no es suficiente para la formacién del concepto. Mu-
chas veces las palabras de los nifios y de los adultos coinciden en cuanto
a sus referentes, mas no con respecto a sus significados. Segiin Schimidt
(2004), los conceptos pueden ser considerados posibilidades cognitivas
que los individuos tienen en la memoria para auxiliarlos a identificar, a
organizar y a interpretar el mundo en que viven.

Los Parametros Curriculares Nacionales para la Ensefianza de Historia
de las series o afios iniciales del Curso Fundamental en Brasil proponen
la construccion de los siguientes conceptos basicos de naturaleza histo-
rica: tiempo (temporalidades: periodo, ordenacién, sucesion, duracion,
simultaneidad, transformacion, permanencia, presente, pasado, futuro),
sujeto historico, cultura, espacio, trabajo, sociedad, poder, etc.

Entre esos, el concepto de tiempo fue escogido para nuestra investiga-
cién por ser la categorfa basica y estructurante del raciocinio histérico.
Se trata de un concepto complejo, especialmente cuando nos referimos
al concepto de tiempo historico. Su elaboracion exige la descontextuali-
zacion de los instrumentos de mediacion, o sea, ocutrre cuando la mente
del adolescente opera con total independencia del contexto concreto.
Para llegar a ese nivel de abstraccion y propiciar ese entendimiento es
preciso que las actividades escolares favorezcan la comprension de la
nocién de tiempo en sus variadas dimensiones, o sea, el tiempo natural
ciclico, el tiempo bioldgico, el tiempo psicolégico, el tiempo cronolégi-
co, etc. En otras palabras, es necesario que el alumno aprenda a pensar
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histéricamente y perciba que hay un tiempo vivido que se relaciona con
un tiempo social y con un tiempo mucho mas complejo que es ese
tiempo historico, de las estructuras de larga, media o corta duracion,
producto de las acciones y relaciones humanas, en el cual coexisten las
transformaciones y permanencias y las perspectivas de futuro. Segin
Siman, pensar histéricamente supone,

“la capacidad de identificar y explicar permanencias y rupturas entre el
presente/ pasado y futuro, la capacidad de relacionar los acontecimientos y
sus estruturantes de larga y media duracion en sus ritmos diferenciados de
cambio; la capacidad de identificar simultaneidad los acontecimientos en el
tiempo cronoligico; la capacidad de relacionar diferentes dimensiones de la
vida social en contextos sociales diferentes. Supone identificar, en el propio
cotidiano, en las relaciones sociales, en las acciones politicas de la actualidad,
la  continuidad de  elementos  del  pasado,  reforzando el didlogo
pasado/ presente. (SIMAN, 2003).”

2. Presupuestos Teodricos y Metodolégicos.

Las contribuciones de la psicologfa sociointeraccionista de Vygotsky y
la teorfa de la enunciacién de Bakhtin' sirvieron de base para analizar
coémo las palabras se articulan, circulan y producen significados en sala
de aula. As{ mismo fueron orientadores de la investigacion, estudios de
campo de la Psicologia en Educacion - especialmente Piaget, Vygotsky
y Bruner — que guiaron la observacion del raciocinio histérico de los
nifios en la percepcion y elaboraciéon del concepto de tiempo en sus
variadas dimensiones.

Con el objetivo de sistematizar la practica de las interacciones discursi-
vas fue utilizado un instrumento desarrollado por Mortimer y Scott’

1 Ver: Wertsch, Edwards e Mercer, Mortimer, Smolka, Fontana, Macedo, Daniels,
Tunes, Oliveira, Gées, Rojo, Brait e Aguiar:

2 Tal instrumento fue desarrollado, desenvuelto y utilizado, a pattit de 2001, para
pesquisas investigaciones de aulas de Ciencias. Ver MORTIMER, Eduardo Fleury e
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con las debidas adaptaciones para el area de Historia. Ese instrumento
posibilita evidenciar las siguientes caracteristicas de las clases: grado de
interactividad, o sea, a mayor o menor interactividad entre alumnos y
profesores; la calidad de la interaccion; si los enunciados expresan ideas
completas, cortas, o apenas completan lagunas; el grado de la dilogfa; el
numero de veces que el profesor contempla el horizonte conceptual de
los alumnos; los puntos de vista de los mismos; el nimero de conceptos
cotidianos y cientificos observados; el numero de transiciones de los
referentes empiricos para los tedricos; la cantidad de intervenciones de
naturaleza pedagodgica y de contenido utilizados en el discurso. Ademas
de esas caracteristicas, es posible identificar los siguientes aspectos en el
habla o textos:

o Descripciones: En el caso de la clase de Historia, se refieren a
un hecho; describen el fenémeno o el hecho, o va mas alld de
las caracteristicas visiblemente observadas;

« Explicaciones: buscan algun modelo teérico para referirse al
sistema o fendmeno, establecen relaciones entre entidades,
hechos y conceptos;

o Generalizaciones: desenvuelven la elaboracién de explicacio-
nes y descripciones, independientes del contexto especifico. Las
generalizaciones se aplican de manera general a hechos univer-
sales.

La herramienta analitica presenta también el concepto de abordaje co-
municativo, o sea, permite analizar la manera cémo el profesor trabaja
las interacciones y el contenido de ensefianza a través de las diferentes
intervenciones pedagobgicas, que son definidas por medio de la caracte-
rizacién del discurso entre profesor y alumnos o entre alumnos: discut-
so dialégico/discurso de autoridad - discurso interactivo/discurso no

SCOTT, Phil. Atividade Discursiva nas Salas de Aula de Ciéncias: uma ferramenta sécio-cultural
para analisar e planear 0 ensino, 2002. Disponivel em<
bttp/ | wwmw.if.ufgs. Br/ public/ ensino.hin>
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interactivo. El discurso dialégico expresa mas de un punto de vista y el
de autoridad expresa apenas uno. El discurso producido por dos o mas
personas es denominado interactivo y el que es producido por una tni-
ca persona no interactivo.

Esas dimensiones de abordaje comunicativo pueden determinar cuatro
formas de comunicacion diferentes:

a) Interactivo/dialégico: el profesor y los estudiantes exploran
ideas, formulan preguntas, consideran y trabajan diferentes pun-
tos de vista.

b) No-interactivo/dialégico: el profesor reconsidera en el habla
varios puntos de vista, destacando similitudes y diferencias.

¢) Interactivo/de autoridad: el profesor conduce a los estudian-
tes por medio de una secuencia de preguntas y respuestas, con
el objetivo de llegar a un punto de vista especifico.

d) No-interactivo/de autoridad: el profesor presenta un punto
de vista especifico. Apenas una voz es oida, no hay intercambio
de ideas.

Scott elaboré un esquema para identificar algunas formas de interven-
ciones pedagobgicas del profesor, frecuentemente utilizado en el proceso
de micro andlisis: explora ideas de los estudiantes, dando forma a los
significados, trabaja y selecciona los significados, realza o marca signifi-
cados claves, comparte los significados con todos los estudiantes de la
clase, chequea la comprension de los estudiantes verificando si hay con-
senso sobre determinados significados, sintetiza los resultados de un
conocimiento, recapitula y anticipa significados.

Los indicios de verificaciéon de aprendizaje fueron inferidos por medio
del aparato tedrico elaborado por Engle y Conant (2002) sobre la inves-
tigacion del compromiso disciplinar productivo y del raciocinio histori-
co de los alumnos; para que la integracion sea productiva es necesario
que los estudiantes expresen cierto progreso intelectual que puede ser
deducido por el entendimiento explicitado en relaciéon con el contenido
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discutido, por el avance en la calidad y sofisticaciéon de los argumentos,
por la presentacion de nuevas ideas y por los cuestionamientos relacio-
nados con el tema en cuestion. Esos autores apuntan algunas caracterfs-
ticas que permiten inferir la integracion de los alumnos en las interac-
ciones discursivas: a) los estudiantes realizan aportes sustantivos al con-
tenido en discusion; b) las contribuciones de los estudiantes no son
comentarios aislados, estan en sintonfa con ideas ya presentadas; c) los
estudiantes demuestran estar atentos por medio de la postura corporal y
del contacto visual; d) hay pocos estudiantes distraidos; €) los estudian-
tes expresan un conocimiento global del tema, integrados en los topicos
de la discusion por un periodo satisfactorio.

En lo que concierne al aprendizaje especifico en Historia, fueron orien-
tadores los estudios e investigaciones sobre las ideas historicas de los
alumnos, o sea, sobre el desarrollo del pensamiento histérico. Asi fue-
ron consultados investigadores internacionales como Beatriz Aisenberg,
Hilary Cooper, Isabel Barca, Joaquin Prats, Mario Carretero, Peter Lee,
y también brasileros, Circe Bittencourt, Lana Mara C. Siman, Maria
Auxiliadora Schmidt, etc; que nos ayudan a comprender la tipologfa de
raciocinios histéricos de nifios de los afios iniciales de la Ensefianza
Fundamental.

Para apoyar la tarea de la investigacion fueron utilizados diversos recur-
sos y equipamientos, tales como: video, grabaciones en audio, observa-
ciones y anotaciones de campo. Fuera del espacio de la sala de aula:
analisis de documentos de la institucién escolar’, entrevistas y conversa-
ciones informales con diversos profesionales: profesores, practicantes,

3 Entre estos documentos podemos citar: Texto Informativo Escola Fundamental do
Centro Pedagdgico/2005, Manual de Apresentacio do Centro Pedagdgico/ 2000,
Selecio 2006, Proposta de Organizacio da Pratica Pedagdgica da Escola de 1° Grau
do Centro Pedagégico/ 1995, Quem E O Estudante Da Escola Fundamental Do
Centro Pedagégico 2006, A Educacio Basica Na Ufmg: Bases E Premissas Politico-
Pedagdgicas/20006, Ficha do petfil scio- econdémico e cultural dos alunos do 4o ano
B, Fichas Avaliativas dos alunos.
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monitores, miembros del equipo NAIP (Nucleo de Atencién e Integra-
ci6n Pedagogico) y con alumnos de otros grupos.

3. Contexto de investigacion.

Esta investigacion, un estudio de caso, tuvo por foco de observacion,
en 2006, el grupo del 4° afio B del Centro Pedagégico de la Universidad
Federal de Minas Gerais. ILa institucion escolar estd localizada en el
campus de la UFMG, al lado de la Facultad de Educacion, con un espa-
cio fisico amplio y bien equipado.

Por ser una escuela inserta en una universidad tiene por objetivo princi-
pal constituirse como campo de investigacion educativa, de experimen-
taciéon y renovacion pedagogica. Por lo tanto, fue escogida por ser un
espacio pedagogico propicio para la investigacion y con probable pre-
sencia de experiencias diversificadas trataindose de actividades discursi-
vas.

La sala de aula fue considerada como un grupo social construido por
sus integrantes: profesor, alumnos, alumnos ayudantes, alumnos profe-
sores, etc. A medida que se relacionan y conviven entre si, esos sujetos
actores desenvuelven su propio modo de trabajar juntos e interaccionar
en busca de sus objetivos especificos, creando, asi, patrones de vida y
practicas culturales cimentados a lo largo del tiempo. O sea, como afir-
ma Andrade, enseniar y aprender deben ser vistos como procesos comunicativos y
sociales localmente definidos, esto es, deben ser comprendidos dentro de la sala de
anla en que ocurren. (ANDRADE, 2000).

El grupo de 4° afio B estaba compuesto por 31 alumnos: 15 nifios y 16
nifias. Del total, 23 vivian con los padres y 08, cuyos padres estaban
separados, con la madre, o con la madre y otros parientes. La faja etaria
de los alumnos estaba entre 10 y 11afios. El disefio a seguir, hecho por
una alumna, revela el espacio fisico de la sala con la disposicion del gru-
po en las aulas de Historia:

- 217 -



Resefias

WIADNE % SrnTBuoa WSRO S e
LT wotasan oo , S

[FT3] [0] ] pawt] rae]

= = Evew D R
| va] low] [aw] |aw] [ew]
1] e | 7 S e ks e malie mosen i,

— Joon e ik

K‘ ISPy @9 Tm’guf‘—*:f”“—

Figura 1 - Mapa da Sala de Aula - Desenho elaborado pela aluna F15.

En la sala habia 31 pupitres, que en las clases de Historia estaban siem-
pre organizadas en circulo. Hecho que ya indicaba el significado de las
interacciones sociales para la practica pedagdgica. Se debe sefialar que
en los casos de utilizacién del pizarréon los alumnos ubicados de espalda
al mismo, en la 1* fila, daban vuelta sus pupitres con el objetivo de
hacer anotaciones o acompanar las explicaciones de la profesora; pro-
cedimiento observado en varias clases.

Al entrar, la profesora generalmente saludaba a los nifios, a veces daba
informes, que eran discutidos. A continuacion, invitaba a un alumno a
reanudar el tema de la clase anterior. Las funciones retrospectivas y
prospectivas estaban siempre presentes en esas clases, revelando que la
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interaccion discursiva que se procesa en una clase constituye un eslabon
de una cadena de interacciones verbales.

Después de recordar la clase anterior, se iniciaban las actividades regula-
res. Utilizando el libro didactico* como soporte, la profesora habitual-
mente conducia clases dialogadas. No habia una estructura rigida de
organizacion de los padrones de interaccion entre ella y los alumnos. Se
dirigia al grupo de forma colectiva, pero también al alumno individual-
mente considerando sus palabras, preguntas, dudas y argumentos. Se
observa que el mayor objetivo ahi no era la aprehensiéon del conoci-
miento, sino transformar la clase en un espacio de produccién del co-
nocimiento por medio de la “interaccion de diferentes voces”, como
dirfa James Wertsch. Inicialmente, sin locutores privilegiados, todos
eran instados a participar, principalmente los mas resistentes. Pero, en
ciertos momentos la docente interaccionaba especificamente con de-
terminados alumnos capaces de realzar significados claves y establecer
relaciones sustantivas entre la experiencia vivida y la produccién del
conocimiento escolar; companeros en la mediaciéon del conocimiento.

A pesar de que el libro didactico es un privilegiado mediador, la profe-
sora no se limitaba a ese soporte pedagdgico. En varias situaciones
algin alumno contestando para explicar algo del libro o de un compa-
flero, tomaba “las riendas del asunto” encaminando la clase a una direc-
cién bien diferente de aquella esperada o planeada. Observamos enton-
ces que en muchas oportunidades los alumnos fueron los iniciadores de
la cadena de interacciones discursivas. Textos del libro didactico eran
escogidos para lectura silenciosa, seguida de conversaciéon. A veces,
ocurria lectura oral en el grupo total, con la participaciéon de los alum-
nos.

Muchas clases fueron destinadas a la correccion conjunta de las tareas.
En ese sentido se observé una preocupacion de la profesora por la so-

4 Cabe destacar que la profesora es una de las autoras del libro didactico adoptado.

- 219 -



Resefias

cializaciéon de las dudas, del aprendizaje y de los diferentes puntos de
vista. Algunos alumnos actuaban como mediadores trayendo contribu-
ciones significativas para la producciéon del conocimiento. Se notaba
cierta disputa por la palabra; para mantener el caracter interactivo del
discurso la profesora intervenia, invitando a la participacion de los
alumnos retraidos o dispersos, procurando evitar el monopolio de la
palabra por los mas activos.

Fueron utilizados otros instrumentos mediadores ademas del libro
didactico, se verificaron: mapas, albumes de fotografias, cintas de video,
textos y libros de diferentes autores. Lo que nunca se presencié en la
sala del 4° Afio B fue una clase expositiva en el sentido nato de la pala-
bra, con la maestra expositora y los alumnos oyentes. En las discusiones
colectivas, la docente parecia desligarse del ritmo acelerado del reloj con
la intencion de dar voz a cada alumno, sea en la construccion de los
conceptos histéricos, sea en el trabajo con contenidos procedimentales
y actitudinales. Habfa también un tiempo para la desconcentracion,
situaciones en que la profesora se atrasaba o se ausentaba de la sala para
resolver algin problema institucional®. Los alumnos aprovechaban para
pasar el tiempo, un juego, un tirén de cabello, bola de papel o una pelei-
ta convencional.

5 En la época de la investigacion la profesora ejercia, ademas de la docencia, las si-
guientes funciones: vicedireccién y coordinacion pedagdgica de la escuela.
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4. El Concepto del Tiempo en foco.

Hustragdo do Texto — Trabalho do aluno M4

Con el objetivo de ejemplificar la situacion de la clase en que el concep-
to de tiempo fue central, detallamos a continuaciéon uno de los episo-
dios® de las dinamicas discursivas observadas. Se trata de un recorte de
la actividad de correccion de la “tarea” en la clase del 04 de abril de
2006. En la ocasién, los alumnos y la profesora corregian ejercicios
discutiendo coémo se dio el inicio de la poblacién en la Tierra. Esta acti-
vidad integraba la tematica Historia Antes de los Brasilefios. Los alum-

¢ El episodio fue aqui considerado una unidad de analisis, con inicio y fin clatros,
vinculada la producién de significados y conocimientos histéricos. El turno constituye
la menor unidad de andlisis de la secuencia de la interaccién discursiva. Segan Morti-
mer, episodios son construidos en el flujo de las interacciones entre los propios participantes y entre los
participantes y los recursos materiales (libro o texto diddctico, pizarrin, aparato experimental, etc.)
Los episodios pueden coincidir con las fases de la actividad previamente planeada, mas como ellos son
constituidos en la interaccion on-line entre los participantes, la imprevisibilidad esta siempre presente
(-..) (MORTIMER, 2005, p. 03) .
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nos habfan hecho dibujos’ para ilustrar un texto sobre cémo los indios
Kayapo6- Xikrin explican el inicio del poblamiento del planeta Tierra
conforme lo propuesto en el libro didactico (Ver figura 3).

~ UMA HISTORIA INDIGENA
L It

(1 No tempo dos dinossauros, ndo havia seres humanos. Como teve inicio
0 povoamento da Terra? O texto a seguir mostra o que pensam sobre isso 0s
indios Kayapo-Xikrin, que vivem no estado do Para:

Um buraco no céu

Os indios moravam no céu (Koikwa)

Um dia,

dois meninos cagando tatu Para isso,

perfuraram a camada celeste, fizeram um longo cordio,
chegando quase a cair na Terra. unindo cip6s, fitas, lagos e colares

de toda a aldeia.
Maravilhados com o mundo novo

que vislumbraram Por ele desceram e povoaram a Terra.
através do buraco no céu, Alguns indios ficaram no céu
resolveram descer até 4. e transformaram-se em estrelas.

(Do livro Koikwa, um buraco no céu: o universo dos indios Kayapé-Xikrin, de Isabelle Vidal Giannini, An-
gélica Torres e Regina Santos. Brasilia: Universidade de Brasilia, 1998.)

Figura 3 - Texto del libro Brasil de Todas as gentes
Claudia, Lorene e Célio- Belo- Horizonte: Formato/Saraiva, 2001, p 19.

La profesora desarroll6 el siguiente procedimiento para que todos visua-
licen los dibujos de los companeros: 1. Cada alumno pasé el cuaderno al
compafiero de la derecha; 2. I.a profesora inici6 la circulacion de los cua-
dernos, diciendo en voz alta: uno, dos, tres, derecha y, 3. Después de ello
hubo una discusion verbal sobre los dibujos.

Los siguientes cuadros® presentan la transcripcién del episodio en cues-
tién, denominado, por la investigadora “O Buraco no Céu” (el agujero
en el cielo):

7 La figura 2 muestra, como ejemplo, uno de esos disefios.
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Turno | Participante Discurso

01 Profesora Entonces vamos a ver... miren... vamos a organizar... sélo para
recordar... ustedes tenian que dibujar... sobre el texto... de la
pagina 19. ; Verdad? (Inicio del discurso vinculado a la actividad.)

02 Profesora Vamos a intentar pasar para que todos vean... oh... dejen en la
pagina del Dibujo. ;Dénde esta la pagina?

03 Alumno S6lo esa pagina... (Alumno intenta entender cdmo seria la dind-
mica.)

04 Profesora Solo ese dibujo, que es del poema... M4... ;de qué poema es?

05 M4 Cayap6 — Xikrin...

06 Profesora El poema es sobre qué... M11?

07 M11 El agujero en el cielo.

08 Profesora El titulo es el agujero en el cielo... pero... agujero en el cielo ¢de
qué habla?

09 M11 Ah... no sé.

10 Profesora :No sé? (Entoncién enfatica.)

11 M11 Ah... yo no sé... (Reconsidera lo que dice.)

12 M12 Profesora...

13 Profesora habla M12.

14 M12 Habla de como surgieron las primeras personas en la tierra.

15 Profesora Eso... pero ahi el poema es de esos indios explicando... una
explicacion que ellos dan... no es eso? Una forma... de como
ellos creen que eso sucedié. Mira, ¢ todo mundo esta atento?

16 Profesora D... tG vas a ayudar a pasar también los cuadernos ;esta bien?
Vamos a pasarlos hacia la derecha... (Profesora a la investigado-
ra.)

17 Pesquisadora | Esté bien... espera ahi que... que voy a poner el grabador en la

mesa para que no incomode . (Respuesta de la investigadora.)

8 Los comentatios de la investigadora aparecen entre paréntesis al lado o en el interior
de los propios turnos del Discurso. Los puntos suspensivos marcan cualquier tipo de
pausa o interrupcion. Los nombres de los alumnos fueron cambiados por siglas (MI,
M2, M3 y de ahi para adelante, para los nifios) y (F1, F2, F3 y de ahi para adelante,
para las nifias). Las intervenciones no identificadas aparecen con la denominacién
Alumno (para los nifios) y Alumna (para las nifias). Las intervenciones en grupo estan
identificadas por la palabra Alumnos.
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Turno | Participante Discurso

18 Profesora Oh... vamos rapidito. Entonces yo voy a contar hasta 3... F3... yo
voy a contar hasta 3... hay que pasarlos hacia la derecha... ahi
cuando cuente hasta 3 pasa hacia la derecha.... no da para hacer
asi... espera... espera... No estires ni sujetes el cuaderno para no
rasgarlo.

19 Profesora A su derecha M3... (Alumno pasara el cuaderno a la izquierda.)

20 M3 Mi derecha es esta porque soy zurdo...

21 Alumnos Ahahahahahah (Risas.)

22 Profesora Oh M3... izquierda es la mano con la que escribes M3... no es
que esa sea tu derecha...

23 Profesora 1...2...e 3 pasd para la derecha... 1... 2... e 3 (Palmas.)

24 Alumno Oh profesora espera un poco...

25 Profesora para la derecha... no es posible... M8 estd dificultando... sin
confundir... 1... 2... 3... hacia la derecha.

26 Profesora Chicos ¢ya habian casas cuando los indios descendieron en el
planeta... ¢quién sera que hizo esas casas?... (Comentario lige-
ro.)

27 Profesora 1...2... 3... para la derecha...

28 Alumnos (Euféricos, comentan,ven deprisa.)

29 Profesora 1...2... 3... para la derecha... esta en el fichero...

30 Alumnos (Comentan sobre los dibujos y algunos estan dispersos.)

31 Profesora Asi... muy bien...

32 Profesora 1...2... 3... para derecha...

33 Alumnos (Continuan euféricos... comentando y participando)

34 Profesora Muy lindo. Que bueno... 1... 2... 3... para la derecha... lindo...

35 Profesora 1...2... 3... hacia |a derecha... ah eso... F5 esta lindo.

36 Alumnos (Hacen comentarios y gritan.)

37 Profesora 1...2... 3... hacia la derecha...

38 Alumnos (Continuan participando .)

39 Profesora 1...2... 3... hacia la derecha...

40 Alumnos (Comentan como estén lindos.)

41 Alumnos (risas... euforia)

42 Profesora Oh... s quién quiere hacer algun comentario?... F12 y otra perso-
na para comentar... de ese lado... ;quién va a comentar?... ti
F5... ( Los cuadernos llegaron a las manos de los duefios, la
profesora inicia la discusion para los comentarios sobre los dibu-
jos.)
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Turno

Participante

Discurso

43

F12

Profesora yo creo que conseguimos entender... todos estaban
buenos.

44

Profesora

F15 (F15 con la mano levantada.)

45

F15

Los dibujos me parecieron muy bonitos... pero algunos me pare-
cieron sin sentido.

46

Profesora

Danos un ejemplo... no es necesario que digas de quien es...
pero 4,qué es lo que no tiene sentido?...

47

F15

Es el que era solo una bola con un indio al lado... otro hizo unas
estrellitas... me parecié sin sentido profesora... porque asi... no
se explico bien el texto...

48

Profesora

Esta bien. Miren... entendieron... ella tiene razén ¢no tiene? M3
ientendiste? Es como si faltase una parte, yo entendi que la bola
€ra un agujero... un agujero... pero falta el resto del texto 4,n0?

49

Profesora

Esta bien... F8 ahora tu... (F8 con la mano levantada.)

50

F8

Profesora a mi me parecié que todos tuvieron mucha creativi-
dad...

51

Profesora

s6lo un poquito... F3... F13... M8... hay gente hablando... (La
profesora interrumpe la discusion para llamar la atencion de los
alumnos.)

52

F8

Pero hay algunos que colocaron casas. En aquel tiempo no habia
casas... ,quién construyé esas casas?

53

Alumna

Los indios que descendieron... (alumna no identificada inicia un
raciocinio y es interrumpida.)

54

Alumna

profesora como es que ellos podrian haber construido las ca-
sas? Yo creo que ellos ni sabian como era nada. (La observacion
fue hecha por una segunda alumna no identificada.)

55

Profesora

Chicos... en el texto no dice que ellos construyeron casas... quién
dibujé alguna construccion... preste atencion... Si hubiese alli un
hornero, hasta puede ser... parece que es un detalle... pero es
importante... alguien construyd esa casa... aunque sea de made-
ra... $,quién construye... quién trabaja? ;No es el ser humano?
Eso es lo que estaba diciendo... si los indios descendieron por
primera vez para poblar el planeta... entonces es preciso tener
cuidado... no habia nadie para trabajar... para hacer una casa ...

56

F1

A mi me gustaron todos los dibujos... pero habia uno que era con
dos chicos bajando y abajo habia otro jugando... jugando en un
parque...
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Turno | Participante Discurso

57 Profesora Oh... no... (Profesora manifestando espanto.)

58 M10 Profesora... como es que en aquella época existia parque?

59 Profesora Oh... M5 habia tobogan en el dibujo? jajajaja (risas) Que ellos
usen una liana como columpio para jugar... todavia... Es lo mis-
mo que lo de la casa... no habia ninguna actividad en el planeta y
construccion tampoco habia... jesta bien?

4.1. Aspectos del conocimiento Historico.

La representacion social de los alumnos acerca de la existencia de la
cultura material -casas, parques- en el planeta Tierra en una época en
que la presencia humana era inexistente, trajo a la interaccion, la dimen-
sién del tiempo concebido. En el dibujo algunos alumnos demostraron
incapacidad de distinguir el tiempo vivido de un tiempo anterior, muy
remoto.

Segun Piaget, comprender el tiempo es un ejercicio de reversibilidad, es
saber la diferencia entre el orden temporal y el orden espacial. La capa-
cidad de descentracién es importante para la reversibilidad que ocurre
cuando el nifio considera la realidad externa y los objetos como diferen-
tes de ¢l mismo; cuando va abandonando el egocentrismo para colocar-
se en relacion de reciprocidad con los otros, buscando las identidades y
diferencias mas alla de lo percibido. La ausencia de la capacidad de des-
centrarse compromete las relaciones entre la historia individual y la his-
toria propiamente dicha. Hecho observado en este episodio. Concebir
el tiempo de los primeros humanos implica la estructuracion del racio-
cinio histérico en una perspectiva temporal del pasado para que se pue-
da percibir las diferencias y semejanzas entre éste y el otro tiempo. Im-
plica identificar cambios en las formas de vida de las sociedades, to-
mando como referencia al tiempo presente.
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4.2. Aspectos de la interaccion discursiva.

En cuanto al abordaje comunicativo.

Podemos decir que en las dos secuencias iniciales, del turno 01 al turno
41, el abordaje predominante fue interactivo de autoridad, la profesora
condujo a los estudiantes por medio de orientaciones y preguntas y
ellos fueron integrandose en la discusion. Sin embargo se registra una
diferencia en los turnos 42 a 59, en los cuales ella invita al grupo a hacer
comentarios.

A partir de ahi tenemos una comunicacion interactiva dialdgica, una vez
que las opiniones y puntos de vista de los alumnos pasan a ser conside-
rados en lo que dice la profesora que asume una posiciéon enteramente
abierta al debate. Se destaca en esa direcciéon parte de lo dicho por F15,
en el turno 47. “Me parecid sin sentido profesora, porque asi, no se explico bien el
texto...” (...) Seguida de la evaluacion de la profesora “Estd bien. Miren...
entendieron... ella tiene razon sno tiene? M3 jentendiste? Es como si tomases solo
una parte, yo entendi que la bola era un agujero, pero falta el resto del texto
¢no?’La profesora acogio la propuesta de F15 con entusiasmo, introdu-
jo y discuti6 la cuestion en la secuencia dialégica, corroborando el dis-
curso de la alumna. Recurriendo a Bakhtin, podemos decir que hay mas
de una voz presente en ese contexto de circulacion de la palabra.

En cuanto a la distincién explicativa entre descripciones, explica-
ciones y generalizaciones.

LLa mayorifa de los enunciados de ese episodio son descripciones, carac-
terizadas por aspectos o hechos observables. La secuencia discursiva
abierta, del turno 16 al 41, corresponde a la circulacion de los cuader-
nos, las acciones son repetitivas, los participantes pasan los cuadernos
euféricos y se divierten, hacen observaciones ligeras, debido a la dina-
mica de la operacion. A partir del turno 46 surgen explicaciones, envol-
viendo relaciones causales: “we parecid sin sentido profesora, porque asi, no
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explicd bien el texto, (...) profesora como es que ellos podrian haber construido? Yo
creo que ellos ni sabian cdmo era nada.” Y en el turno 55, hay una generaliza-
ci6n cuando la profesora se aleja del contexto especifico del texto, ver-
ticaliza la discusion, y lleva el discurso al ambito del conocimiento uni-
versal mostrando que sélo el hombre tiene capacidad de actuar cons-
cientemente y transformar el ambiente. “Chicos... en el texto no dice que ellos
construyeron casas... Alguien construyd esa casa, aunque sea de madera... ;quién
construye... quién trabaja? ;No es el ser humano?”

En cuanto a las intervenciones de la profesora.

Para Bakhtin, los enunciados son utilizados en diversas actividades
humanas, cada esfera de esas actividades desenvuelve tipos relativamen-
te estables de enunciados que pasan a ser asociados a ellas. Bakhtin lla-
ma géneros de discurso esos tipos estables de enunciados que se desen-
vuelven en ciertos contextos sociales. El género escolar puede ser per-
cibido en este episodio.

Al comienzo la profesora asume una funcién retrospectiva, intentando
identificar con los alumnos lo que fue solicitado o propuesto en la acti-
vidad con el dibujo. “Enfonces vamos a ver, miren, vamos a organizarnos, sélo
para recordar, ustedes tenian que dibujar, sobre el texto, de la pdagina 19. ;No es
eso?” A continuacion intenta instruir a los alumnos sobre la dindmica a
ser ejecutada para la circulacion de los cuadernos. “Vamos a intentar pasar
para que todo mundo vea, ob, deja en la pdgina del dibujo. ;Ddnde estd la pagina?”
En los turnos 09 y 10, en la contrapalabra dirigida a M11, evidencia que
lo que ¢l dice no fue adecuado al contexto de la clase y él vuelve a ver el
discurso, “Ab, no sé, (...)"y “3No sé?(..)"; “Ab, yo no s¢.”. En los turnos 8 a
15, discute con los alumnos la idea central del texto. “E/ fitulo es E/ aguje-
ro en el cielo, pero... agujero en el cielo habla de qué?” Esos elementos analiza-
dos constituyen una dimensién dialdgica del género escolar, mostrando
que el discurso de la clase lleva un toque de improvisacion y de reparo,
pues es un espacio en el cual situaciones inesperadas estan siempre sur-
giendo. La secuencia discursiva de los turnos 42 a 54, ocurrida en siete
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minutos, es de analisis y reflexion. Las interacciones ganan un formato
diferente del punto de vista del conocimiento cientifico, debido a los
enunciados esclarecedores sobre la idea del “presentismo” inferidos por
los propios alumnos.

En lo que se refiere a las intervenciones de la profesora en el contexto
de ensefanza, se puede observar que ella asumié una postura de media-
ci6én, colocandose como interlocutora del grupo en el desarrollo de
todo el episodio.

CUADRO 1 - Intervenciones de la profesora.

Turno Intervencion

01 Organiza la actividad

02 Socializa el trabajo.

04 Focaliza el discurso en la idea central del texto.

15 Muestra la vinculacién de la narrativa a un grupo cultural especifico.

26 Promueve un feedback con los alumnos.

48 Parafrasea con (la intervencién de la alumna F15 sobre los dibujos de los
comparneros.

55 Sintetiza un resultado suyo para sistematizar la construccién del conocimiento.

En cuanto a la verificacion del aprendizaje.

El compromiso disciplinar del grupo, como un todo, puede ser eviden-
ciado por el registro del video. En la secuencia discursiva de los turnos
16 a 41, de circulacién de los cuadernos, la postura de los alumnos es de
participacion, relajacién y hasta euforia. A partir de la invitaciéon de la
profesora para realizar comentarios, después del turno 42, el discurso
adquiere un tono de seriedad y concentracion. Los argumentos de los
estudiantes, que denotan criterios mas cientificos, pasan a ser cuidado-
samente elaborados. Veamos, como ejemplo, el comentario de la estu-
diante F15, que evidencia sofisticacion intelectual. “Los dibujos me parecie-
ron muy bonitos, pero algunos me parecieron sin sentido. NMe parecieron sin sentido
profesora, porque asi, no se explicd bien el texto.”
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El feedback promovido por la profesora en el turno 26, “Chicos sya habia
casas cuando los indio descendieron en el planeta?”, provocod una discusion
sobre el “presentismo”. Segun Carretero (1997), para que haya conoci-
miento histérico, no basta incluir conocimientos sobre el tiempo pasa-
do, sino también el establecimiento de relaciones entre el pasado y el
presente, para que los alumnos no vean personajes, lugares y practicas
sociales del pasado con vision contemporanea. ¢Los alumnos aqui se
refieren al pasado histérico al presente historico? ¢Cudles son las rela-
ciones que establecen?

Apropiandonos del concepto de Zona de Desarrollo Préoximo de Vy-
gotsky, diremos que intervenciones pedagdgicas, como ese feedback de
la profesora, pueden actuar en la ZDP del niflo, impulsando su desen-
volvimiento cognitivo. Recordamos que la trayectoria del desarrollo se
da “de fuera para dentro”, primero en un proceso intrapsicolégico, y
luego por medio de la internalizacion de los procesos interpsicologicos.
Entendemos que en el proceso de aprendizaje, la actuacion de otra pet-
sona de mas experiencia puede conducir a un determinado tipo de desa-
rrollo, posibilitando la transformaciéon de procesos internos. Hs una
hipétesis de lo que sucedi6 en relacién a F8. La estudiante se valié del
feedback promovido por la profesora contribuyendo a la continuidad
de la discusion. “Mas solo que hay unos que colocaron casas. En aquel tiempo no
habian casas... squién constrnyd esas casas”? Queda evidente aqui la apropia-
cién de la voz ajena y la transformacion de las palabras de la profesora
en palabras propias, que van siendo incorporadas y tornandose anoéni-
mas. Bakhtin (apud SMOLKA, 2003).

Corroborando ese anilisis, vale recordar las consideraciones de Orlandi:

“El hecho de existir ya un dicho sustenta la posibilidad de toda frase(...)
Para gue nuestras palabras tengan sentido es preciso que ellas ya hagan
sentido, es preciso que lo que ya fue dicho por un sujeto especifico, en un
momento particular se apague en la memoria, pase para el anonimato y
pueda hacer sentido en nuestras palabras (ORLANDI, 2003)”
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Partiendo del argumento sostenido por la alumna, otros estudiantes se
manifestaron en torno del tépico discutido: “Los indios que descendie-
ron” (...) “profesora como es que ellos podrian haber construido casas. Me parece
que ellos ni sabian como era nada”. Y la profesora, en el turno 55, con un
comentario avalado por el punto de vista de la ciencia, puede sistemati-
zar el conocimiento compartiendo significados con los alumnos.

5. Consideraciones Finales.

El estudio del caso, parcialmente presentado, consiguié evidenciar una
practica en que la produccién de los conceptos historicos, especifica-
mente el de tiempo, fue construyéndose en la alternancia de palabras y
contrapalabras de diferentes interlocutores. Se observé que los nifios
fueron estructurando el conocimiento formal auxiliados por la media-
cién de la profesora, de los companeros y de los propios instrumentos
mediadores. F14 defini6 el sentido de esa practica discursiva con estas
palabras: “Son ideas diferentes, con mids pensamientos concluimos una cosa mdis
amplia_y el conocimiento de todo mundo va a ser mucho mejor” (Entrevista alum-
nos/ octubre 2000).

La aplicacién de la estructura analitica nos permitié inferir que el dis-
curso de la profesora fue al mismo tiempo dialégico y de autoridad.
Promovié la participaciéon del grupo de forma estimulante, posibilitd
que diferentes voces fuesen enunciadas y se reflexionase sobre la cons-
truccion de significados, intentd integrar a los alumnos mas resistentes y
evitar el monopolio de la palabra por otros, utilizé diferentes estrategias
y recursos metodologicos, ofreciendo a los estudiantes elementos para
la exploracién y la sistematizacion de los conocimientos. Se valié de los
conocimientos previos de los alumnos y al mismo tiempo problematizé
las representaciones sociales estereotipadas traidas por ellos; introdujo
en la discusion informaciones aportadas por los medios de comunica-
cioén; se preocupo en dar continuidad a los enunciados para que el co-
nocimiento fuese construido en una conexién de interlocutores; todo
eso, sin dejar de controlar el proceso de ensenanza-aprendizaje.
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Las intervenciones pedagogicas favorecieron el raciocinio de los nifios
sobre la complejidad de la temporalidad histérica, pero no implicaron
un dominio en tal sentido. Remitiendo a Piaget, dirfamos que en esa
fase ellos todavia estan muy dependientes del contexto concreto. Pensar
histéricamente, como sefiala Siman, requiere un grado elevado de abs-
traccion y es un proceso de construccion que sera adquirido con la ayu-
da de la instruccion escolar a lo largo de la adolescencia.

Creemos que tales reflexiones, experiencias y discusiones sobre activi-
dades discursivas y construccion interactiva del conocimiento posibili-
tan un dialogo significativo con el campo de la Ensefanza de la Histo-
ria, realizando un aporte a los investigadores que han privilegiado el
saber y hacer de la/en la Educacion Basica.
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IV - DOSSIER

A 40 afios del Rosariazo: politica, historia y memoria'.

.. . 2
Cristina Viano

Necesitamos la bistoriografia.

Pero no la necesitamos como el maleriado haragin
que se pasea por el jardin del saber.

F. Nietzsche

Durante el mes de Mayo del 2009 en Rosario, de manera similar a otros
escenarios urbanos en Argentina, se sucedieron y a veces también se
yuxtapusieron un conjunto de emprendimientos de memoria sobre los
acontecimientos del ’69 con una intensidad que no reconoce anteceden-
tes en ningun otro momento de nuestra historia reciente. Desde una
multiplicidad de manifestaciones fuimos convocados a recorrer ese
pasado desde el presente’ mesas de debate que reunieron a cientistas

! Este articulo es en parte tributario de un trabajo realizado con José Pérez. Ver al
respecto Pérez José y Cristina Viano; "El ‘69: del mayo Rosatino al Rosariazo" en
Berrotaran, Patricia y Pablo Pozzi (comps), Estudios Inconformistas sobre la clase obrera
Argentina, 1955/ 1989. Ediciones Letra Buena, Buenos Aires, 1994.

2 Historiadora. Docente en la carrera de Historia y en la Maestria La Sociedad y el
Poder desde la Problematica de Género de la Facultad de Humanidades y Artes de la
Universidad Nacional de Rosario, donde se desempefia ademas como Directora del
Centro Latinoamericano de Investigaciones en Historia Oral y Social (CLIHOS). Ha
orientado sus principales investigaciones hacia el campo de la historia social argentina
reciente.

3 Llama la atencién también el hecho que a los habituales emprendedores de memoria
sobre el ’69, en general grupos y/o partidos de izquierda de filiacién universitaria o
no, se sumaron algunas instituciones de caracter municipal. También que a los aconte-

- 237 -



Resefias

sociales con protagonistas, homenajes publicos a los asesinados, coloca-
cién de placas, expresiones plasticas, muestras fotograficas, lectura de
poesia, radios abiertas, suplementos especiales en los periédicos locales,
proyecciéon de documentales y hasta un film de distribucién comercial
situado en las Jornadas de Mayo*.

No ha sido sino hasta tiempos relativamente recientes en que se ha lla-
mado la atencién sobre el hecho que los procesos de transmision de la
memoria, la historia y la cultura no siguen un curso natural’. Y si toda
memoria es una construccion de memoria, qué se recuerda, qué se olvi-
da y qué sentidos se le otorgan a los recuerdos no es algo que esté nece-
sariamente implicito en el curso de los acontecimientos sino que obede-
ce a una seleccidén que posee implicancias éticas y politicas, sobre todo
cuando no nos referimos a la memoria habitual o rutinizada sino a
aquélla que guarda una estrecha relacién con la voluntad de recordar y
que se traduce en emprendimientos diversos y particularmente en poli-
ticas de la memoria. También es sabido que se recuerda desde un lugar
situado, desde un contexto determinado y que no se trata solo de “re-
cordar” sino de recordar, conocer y comprender; es por ello que este
ejercicio de comprension no puede dejar afuera la pregunta sobre los
por qué de ese intenso afain de memoria que nos recorre, que NOS atra-
viesa, que nos interpela. LLa historia viene en nuestro auxilio.

Algunas consideraciones ineludibles.

¢Donde comenzar el relato y donde concluirlo? Aun admitiendo que
cualquier lectura esta condenada de antemano a presentar apenas frag-

cimientos de Mayo se los haya asimilado sin mas bajo la denominacién de Rosariazo,
tendiendo a fortalecer la imagen segin la cual se produjeron dos “Rosariazos”, el de
mayo y el setiembre.

*Nos referimos al film Dias de Mayo del realizador Gustavo Postiglione.

5 Ver Jacques Hassoun; Los contrabandistas de la memoria, Ediciones de la Flor, Buenos
Aires, 1998.
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mentos, hemos escogido inscribir (y describir) los acontecimientos del ’69
en Rosario en el marco de un proceso de protesta y rebelion que fue cap-
turado elocuentemente por una revista de la época bajo el titulo: Arde e/
interior. Consignemos entonces que el afilo ‘69 constituy6 el punto de pat-
tida de un periodo de grandes movilizaciones y protesta social, con nue-
vos contenidos y también con protagonistas claramente definidos que
emergieron colectivamente en el campo social. Los sectores combativos
de la clase obrera e importantes segmentos de la juventud, en especial
estudiantes desarrollaron busquedas y postularon alternativas al orden
social existente con una intensidad y profundidad inéditas en la historia
argentina. El gran capital nacional y transnacional, las fuerzas armadas, la
jerarquia eclesidstica y la burocracia sindical fueron objeto de un cuestio-
namiento que se intensificarfa progresivamente en los afios posteriores
prolongando y condensando un complejo proceso de disputas sociales y
politicas. Este cuestionamiento en 1969 se materializ6 a través de un con-
junto de protestas obreras, rebeliones populares e insurrecciones urbanas
que se desarrollaron en el snterior del pafs e hicieron naufragar los ambi-
ciosos proyectos de la dictadura instalada en 1966.

Corrian por entonces vientos de critica, de necesidad de cambios radica-
les, de avance de las demandas populares y de contestacién social, de
nuevos imaginarios y nuevas utopias que encarnaban en vastos segmen-
tos sociales; y aunque estas dimensiones no puedan agotar la mirada so-
bre esos afios, sin duda constituyen sus marcas. Ya desde el comienzo de
los afios “60 las clasicas teorias provenientes del marxismo, el nacionalis-
mo y el cristianismo radicalizado eran fruto de intensa renovacion, pero
también exhibian una notable capacidad para articularse. La necesidad de
hacer la Revolucion se entronizé en los distintos imaginarios, también la
interrogacion sobre quienes serfan los posibles actores sociales capaces de
protagonizarla. El pafs cultural e ideolégico se correspondia plenamente
con una coyuntura favorable al ascenso de los movimientos revoluciona-
rios y antiimperialistas a nivel mundial y latinoamericano en particular. El
mayor impacto lo habia provocado la Revolucién Cubana de 1959 que
actualizé en un amplio espectro la posibilidad del cambio revolucionario
y socialista como un camino posible en paises atrasados.
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Asi sobre el proceso de "modernizacién" imperante en la Argentina se
imprimié un clima de contestacién social que hundié sus raices en el
campo intelectual y cultural propio de los 60, pero también y en forma
muy contundente en los originales entramados que éste adquiri6 en la
region. En términos sociales algunas notas distintivas refirieron, por
una parte, a una intensa y masiva participacion de los jévenes y, por
otra, a los trabajadores y a sus organizaciones que se volvieron una
fuerza crecientemente interviniente. Hacia los ultimos afios de la déca-
da, los jovenes hicieron su entrada masiva en la vida politica en la Ar-
gentina; las caracteristicas de los tiempos en que esto se produjo, una
fuerte dictadura militar, provocod que este ingreso adquiriera modalida-
des particulares, legitimando el uso de la violencia y el abierto desafio al
sistema.

La politizacién de los jévenes se tradujo en algunas realidades novedo-
sas. Los partidos politicos tuvieron su correlato en la vida universitaria y
las izquierdas una fuerte presencia, sobre todo las nuevas izquierdas
surgidas en el perfodo. Por otra parte, en contraste con el fuerte conte-
nido anti-peronista que habia tenido hasta el momento la actividad poli-
tica universitaria, emergieron agrupaciones estudiantiles que adscribie-
ron al peronismo. La movilizacién estudiantil adquirié un nuevo cariz,
en tanto por primera vez desde el surgimiento del peronismo los estu-
diantes apelaron a la coordinacién de sus luchas con las de los trabaja-
dores y se movilizaron junto a ellos, haciendo acto la consigna de la
“unidad obrero-estudiantil”.

Asimismo merecen ser destacadas las transformaciones que se verifica-
ron desde fines de los afios 50 al calor de las politicas econémicas im-
pulsadas por el desarrollismo, en particular el crecimiento de sectores
industriales considerados de punta (automotores, siderurgia, quimica y
petroquimica, entre otros) que se sumaron a la estructura industrial pre-
existente y se radicaron en Coérdoba, en el cinturén que bordea el rio
Parand desde el norte de Rosario y en algunos suburbios de Buenos
Aires. En Cérdoba el crecimiento de industrias muy concentradas en lo
técnico y en ramas de producciéon como la automotriz contribuyeron a
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transformar la conformacion de la clase obrera; de hecho mucho se ha
insistido en el papel que en los afios posteriores jugarian esos nuevos
sectores de trabajadores que migraron del interior a buscar trabajo en
las también nuevas industrias.

Esas transformaciones constituyen una referencia ineludible cuando se
formulan explicaciones sobre el desarrollo de experiencias combativas y
clasistas en el mundo del trabajo de fines de los '60 y la primera mitad
de los ’70 ya que al tratarse de industrias nuevas las organizaciones sin-
dicales emergentes no posefan una tradiciéon de practicas burocraticas y
se forjaron al calor de un clima de ideas que hacia fines de los ‘60 se
hallaba bastante generalizado en amplios sectores de la sociedad argen-
tina, que en el seno de la clase obrera incorporaba propuestas que con-
llevaron a un proceso de radicalizaciéon expresado en reivindicaciones y
programas de avanzada, y que hacia el interior de las fabricas planteaba
alternativas a los ritmos y organizacion de la producciéon con una apela-
cién constante a los métodos de participacion de las bases, a la movili-
zacion y a la accion directa.

Debe senalarse no obstante que hasta fines de los ‘60 la fuerza laboral
nucleada en estos nuevos sectores industriales se habfa mantenido en
gran medida al margen de los conflictos de la época, en parte porque las
empresas pagaban salarios superiores al término medio y en general
existfa mayor estabilidad ocupacional que en sectores mas tradicionales
de la economia. Concomitantemente, algunas de estas industrias adop-
taron una politica laboral que implicé profundos cambios en la estruc-
tura de las negociaciones colectivas en el pafs, que se expreso en la con-
formacion de sindicatos por empresa, cuyos objetivos sirvieron tanto a
los gobiernos posperonistas como a los sectores empresariales, en la
medida en que, por una parte, tendieron a resquebrajar el poder del
sindicalismo peronista fragmentando las negociaciones al sacarlas de la
esfera de influencia de las cupulas sindicales y por otra, contribuyeron a
crear una fuerza laboral que inicialmente se mostré poco inquietante
para los intereses del capital pero que en los primeros afios *70 llevaria
adelante experiencias clasistas.
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El decisivo peso de los trabajadores en la estructura de clases y su pode-
rosa organizaciéon corporativa los habfa convertido en un adversario
temible durante el perfodo que se extendié entre 1955 y la dictadura del
76, al punto que se atribuy6 la inestabilidad politica caracteristica del
sistema no sélo a la debilidad de los sectores dominantes para constituir
un orden estable sino también y especialmente, a la potencialidad de los
sectores populares para impedirlo.

La dictadura de 1966 implicé un notable deterioro en los ingresos de
los trabajadores, baste como ejemplo mencionar que la participacion del
salario en el PBI descendi6 del 42% en 1967 al 39% apenas dos afos
mas tarde, el cierre de numerosas fuentes de trabajo y el aumento de las
tasas de explotacion. No obstante ello, la dictadura militar conté con el
apoyo inicial de importantes sectores del sindicalismo peronista, aunque
las buenas relaciones entre el sindicalismo y las Fuerzas Armadas fueron
efimeras. Al poco tiempo la dictadura prohibié el derecho de huelga,
liquid6 las convenciones colectivas de trabajo por dos afios y dispuso
que el Estado seria quien fijara los ingresos de los trabajadores. Esto
significé un golpe mortal a la burocracia, en la medida en que le quité la
posibilidad de negociar los salarios con el Estado. La CGT reacciond
muy tibiamente y recién intenté llevar adelante un plan de lucha para
marzo de 1967, por una parte debido a la presion de las bases, pero
también al interés de Vandor de mostrar un perfil mas combativo ya
que ese ano debia revalidar su situacion en la Unién Obrera Metaltrgica
(UOM): su gremio. El gobierno boicote6 el plan de lucha denunciando-
lo como un plan terrorista, corté el dialogo con la CGT, intervino la
Federacién Obrera Trabajadores Industria Azucarera (FOTIA) y la
Unién Ferroviaria (UF) y amenazé con severas sanciones a los emplea-
dos estatales que adhirieran a ¢l. Frente a la ofensiva gubernamental, la
burocracia sindical retrocedié levantando "sin condiciones" el paro ge-

neral de 48 horas dispuesto para los dfas 21 y 22 de Marzo.
Para entonces la ya persistente proscripcion politica del peronismo y su

consiguiente imposibilidad de expresarse dentro de la legalidad del sis-
tema, habia favorecido la subordinacion del ala politica al ala sindical,
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de donde emergieron nuevos liderazgos, algunos forjados en el rigor de
la lucha clandestina y la represion en la etapa conocida como Resisten-
cia Peronista (1955-59). El movimiento sindical peronista se convirti6
en la expresion mas poderosa del campo popular, que crecié en marge-
nes de autonomia y disminuy6 en subordinaciéon ideoldgica frente a
Perén, que ya no podia satisfacer demandas al no ocupar el aparato del
Estado. Tampoco podia reprimir tan facilmente los desafios a su lide-
razgo personal que aparecieron en forma creciente en los afios sesenta.

Sin embargo el sindicalismo peronista no era un campo de fuerzas
homogéneas y a lo largo de la década del 60 se convirtié en el dispara-
dor de posiciones muy encontradas, que en los primeros anos 70 ad-
quirieron un caracter de abierto enfrentamiento. En tanto algunos sec-
tores adoptaron un discurso altamente combativo, que se consolid6
sobre finales del decenio, como contrapartida se fortalecieron otros
dispuestos a negociar con los distintos gobiernos de turno. Entre com-
bativos y negociadores el centro del espectro fue ocupado por el vando-
rismo, que adquirié preponderancia dentro del movimiento sindical. La
plataforma de despegue del lider de esta corriente, Augusto Timoteo
Vandor, la constituyé la Unién Obrera Metalargica (UOM), organiza-
cién de creciente gravitacion debido a los cambios econémicos por los
que atravesaba la Argentina, donde los tradicionales sindicatos de servi-
cios y los ligados a la industrializaciéon sustitutiva habfan perdido peso
relativo. Como sostiene Daniel James; Vandor personifico la transicion
dentro del movimiento peronista desde la oposicion en la que se habia
colocado entre 1955-59, a una actitud de aceptacion de la nueva situa-
cién, de pragmatismo y de negociacion, utilizando la fuerza politica y la
representatividad de los sindicatos peronistas, que constituian el unico
sector legal del movimiento.

La estrategia de este sindicalismo surgido en el marco de la relacion
Estado-sindicatos gestada durante el populismo fue “golpear para ne-
gociar”. Pretendi6 ser reconocido como un factor de poder y se acercod
al establishment empresarial y luego a los militares, exhibiendo una exitosa
capacidad de negociacion hasta 1966. En el terreno de las practicas es-

- 243 -



Resefias

trictamente sindicales, si bien la perpetuacion de los dirigentes, los ne-
gociados y la manipulacién antidemocratica contaban ya con una larga
trayectoria historica, el vandorismo represent6 su exacerbacion.

La fuerte ofensiva del régimen militar sobre los trabajadores y la inac-
cion de la burocracia operaron como un estimulo para el fortalecimien-
to de tendencias al interior del sindicalismo que plantearon una estrate-
gia de cambio frente a un panorama dominado por la corrupcién, el
matonismo y el burocratismo. Significativas novedades agitaron el mapa
sindical regional y nacional cuando la comision de los 20 convocé a un
congreso para normalizar la CGT en marzo de 1968. En el momento de
su realizacion la unidad de la Central Obrera se rompi6. Quedaron con-
formadas dos CGT: la Azopardo, que respondia a Vandor y a la cual
adhirieron los participacionistas, y la CGT de los Argentinos o Paseo
Colén. La CGTA se hizo fuerte entre los mas débiles, en el interior del
pais, en particular en zonas afectadas por el modelo de desarrollo vigen-
te que operaba en beneficio de las fracciones mas concentradas de las
clases dominantes y en el de algunas regiones, especialmente en la mas
rica de ellas: la provincia de Buenos Aires.

El proceso de racionalizacion-modernizaciéon habia acentuado los de-
sequilibrios regionales preexistentes y golpeado mas duramente a algu-
nas regiones y provincias como el norte de Santa Fe, Tucuman o Cha-
co. A su vez las regionales sindicales del interior que funcionaban como
simples sucursales que debian soportar las decisiones de la burocracia
central, contaban también con su propia burocracia, sin embargo éstas
no posefan el cimulo de poder del que si gozaban las portefias y pudie-
ron ser superadas mas facilmente por nuevas direcciones combativas
mas sensibles a las demandas y presiones de los trabajadores.

La CGTA fue desde sus origenes y en su breve derrotero histérico una
central rebelde y contestataria. Comportd un cuestionamiento profundo
y persistente a la dictadura militar, a la que calificaron como un verda-
dero "paraiso de los monopolios (sin) mis lggica que la violencia, mias ideologia que
la entrega y (sin) otro porvenir mds que la caida en medio del desprecio del pueblo”,
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a los monopolios extranjeros y a la burocracia sindical. Sus planteos
criticos fueron combinados con la busqueda del pluralismo y la unidad
de los trabajadores en torno a objetivos comunes. Esto permitié que en
su seno conviviera un predominante peronismo combativo con sectores
provenientes de la izquierda cristiana, independientes y socialistas de
diversos matices. El acercamiento a otros sectores sociales para con-
formar un Frente Civil de Resistencia a la Dictadura fue una consigna
lanzada desde su fundacion a través de su original 6rgano de difusion
(CGT), un semanario que organizado por Rodolfo Walsh acompané
inseparablemente su existencia.

En Rosario la CGTA nucle6 a los trabajadores del estado (ATE), a
Unidn del Personal Civil de la Nacién (UPCN) a los graficos, los tele-
fénicos, los navales, a la Unién Ferroviaria (UF), la Fraternidad (LF),
Gas del Estado, el calzado, ceramistas, seguro, locutores, operadores
cinematograficos y publicidad entre los mas importantes y en estrecha
correspondencia con el mapa de adhesiones que habia concitado a nivel
nacional. Los poderosos sindicatos industriales permanecieron al mar-
gen de esta experiencia, la mayoria de ellos férreamente controlados por
sectores burocraticos.

El amplio llamamiento lanzado por la central desde su manifiesto-
programa fundacional el 1 de mayo de 1968, que involucré a sectores
del capital nacional, logrd sus triunfos mas resonantes en el estableci-
miento de un solido vinculo con los estudiantes y también con un gru-
po de artistas e intelectuales locales cuyas acciones coordinadas com-
portaron experiencias inéditas en varios planos en la ciudad. La relacion
con los estudiantes fue en esos momentos muy estrecha a tal punto que
se la nomind como la “CGT de los estudiantes", mds atn esta relacion
tenfa casi un estatuto legal en el Comité de relaciones Obrero Estudian-
til de la central. Por otra parte la CGTA local habfa conformado dos
comisiones que daban cuenta claramente de cuales constituian algunas
de sus prioridades: la de villas de emergencia y la de movilizacion.
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Su estilo fue decididamente confrontacionista y movilizador aunque su
existencia efimera. La actitud inicial de Perén, enemistado aun con
Vandor, fue de apoyo a la CGTA. Sin embargo, rapidamente cambio de
otientacion, al evaluar que la posicién de enfrentamiento al régimen era
estéril y plante6 la necesidad de reunificar nuevamente al movimiento
sindical. La direcciéon de la CGTA no aceptd esta medida, pero si lo
hicieron los sindicatos mas importantes que la integraban, quedando
reducida a unas pocas entidades rebeldes con fuerte presencia en algu-
nas regionales del interior, fundamentalmente en Cérdoba.

Ya a mediados del afio 1969 con la mayoria de sus sindicatos interveni-
dos por la dictadura y derrotadas las principales huelgas que propicio, el
asesinato de Vandor fue el golpe de gracia. La dictadura lo utilizé como
pretexto e intervino la Federacion Grafica y el Sindicato de Navales,
clausuré los locales de la CGTA, detuvo a sus principales dirigentes y
declar6 el estado de sitio. La central de hecho intervenida pas6 a la
clandestinidad.

Uno de los aspectos mas notables del corto recorrido de esta experien-
cia organizativa alternativa a la burocracia es que se constituyé en una
instancia de cruce y encuentro entre los sectores combativos de la clase
obrera rosarina y sectores sociales que desde los origenes del peronismo
habian estado enfrentados, como el caso de los estudiantes o ciertos
grupos profesionales, intelectuales y del campo del arte’. T.a CGTA se
mostré plenamente capaz de actuar junto a ellos y de protagonizar un
accionar antidictatorial conjunto que se expresé sobre todo en las gran-
des movilizaciones del '69.

¢ Particularmente este encuentro se habfa plasmado a través de la muestra/ denuncia
Tucumin Arde llevada a cabo por el grupo de vanguardia Rosario y montada en la
CGTA local con una amplisima repercusiéon. Cuando la misma fue trasladada a Bue-
nos Aires al sindicato de los graficos fue inmediatamente clausurada por la policia.
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Los acontecimientos de Mayo: La Marcha del Silencio.

Rosario se proyect al paifs entero en dos momentos del ano ‘69, en
mayo y setiembre sumandose a Corrientes, Tucuman, Cérdoba, Cafiada
de Gémez y Cipolletti. A los condicionantes de orden nacional, se agre-
garon los efectos que la politica econémica implementada por el onga-
niato habia generado en Rosario y su zona de influencia. Un rapido
repaso nos indica que en las empresas metalurgicas se habfan sucedido
una ola de despidos y suspensiones (un ejemplo de esto fueron los 300
trabajadores despedidos de la Empresa Cid), que durante los primeros
meses del 69 grandes inundaciones afectaron especialmente a Empalme
Graneros ante la mirada indiferente de la dictadura frente a un proble-
ma que se reiteraba ciclicamente, que los talleres ferroviarios de Pérez
se desmantelaban incansablemente.

El panorama en la recientemente creada Universidad Nacional de Rosa-
tio no era més alentador’. El Rector José Luis Cantini era sostenedor de
una politica dura que imposibilitaba el didlogo con los estudiantes.

7 La nueva Universidad, fue puesta en marcha los dltimos dfas de noviembre de 1968
en un marco de importantes festejos a los cuales asistieron el Presidente Ongania, el
Gobernador de la Provincia, el Intendente, el Obispo de Rosario, el Comandante del
IT Cuerpo de Ejército, los rectores de las distintas universidades nacionales y represen-
tantes de las mds diversas entidades locales. José Luis Cantini, un profesor de la Uni-
versidad Tecnolégica vinculado al Partido Demécrata Cristiano que lo habfa llevado
como candidato a vicegobernador en las elecciones de 1963, se convirtié en el primer
Rector de la Universidad local. Una Universidad que naci6 intervenida y a la que fue-
ron transferidas las Facultades ubicadas en Rosatio que hasta ese momento habfan
pertenecido a la Universidad del Litoral. Para 1970 contaba con 15.292 estudiantes
mattriculados, de los cuales 5.010 se dedicaban al irea de las ciencias médicas, 3.221 a
disciplinas tecnologicas y cientificas y 7.061 a las ciencias sociales. Significativamente y
en concordancia con los tiempos de profunda sensibilidad social que corrian, ésta era
el area mas convocante. Del total de los matriculados solamente 5.392 eran mujeres.
Ver Viano, Marfa Cristina; "Una ciudad movilizada- 1966/1976" en Alberto Pla (co-
otrd) Rosario en la historia de 1930 a nuestros dias. Tomo 2, UNREditora, Editorial de la
Universidad Nacional de Rosario, Rosatio, 2000.
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Estos, con sus centros actuando en la clandestinidad debido al cerce-
namiento de las conquistas logradas antes de la dictadura del 66, se pre-
cipitaron a un proceso de agitacién creciente. La relativa serenidad en
los claustros fue quebrada, en principio, con movilizaciones en contra
del limitacionismo en los cursos de ingreso, lo que permiti6 al principio
de ese ano que en Filosoffa ingresara la totalidad de los inscriptos y en
Medicina y Matematicas sélo hubiera un tope del 50%. Las luchas esta-
ban también dirigidas al mantenimiento de la Universidad Tecnoldgica,
sobre la cual pesaba una amenaza de supresion. En esos dias de marzo
del ‘69 hubo manifestaciones callejeras que, aunque no alcanzaron gran
magnitud ni obtuvieron difusién, en cambio lograron crear un clima de
recuperacion de la confianza en las luchas por parte de los estudiantes.
Asi, a pesar de que no lograron satisfaccién en sus demandas, com-
prendieron que los triunfos parciales estaban ligados a la presion ejerci-
da sobre las autoridades.

Cuando en Corrientes los estudiantes reaccionaron por el desmesurado
aumento de las tarifas del comedor universitario que beneficiaban al
concesionario privado, un ex diputado del Partido Autonomista de Co-
rrientes, pocos podian suponer que en ese preciso momento se abria
una crisis de la cual el gobierno de Onganfa no podria recuperarse.
Frente a la actitud intransigente de las autoridades la protesta fue el
camino que encontraron los estudiantes. Y, como sucedfa habitualmen-
te la represion fue la respuesta. En ese contexto la policia correntina
asesinod a Juan José Cabral, un estudiante de sexto afio de medicina. La
reaccién del movimiento estudiantil rosarino fue inmediata®,

Sobre el mediodia siguiente la protesta se concentrd en el comedor uni-
versitario de Rosario, lugar que desde la llegada de la dictadura se habia

8 No solo el movimiento estudiantil sino el movimiento obrero mostraron una efecti-
va e inmediata solidaridad; el titular de la CGTA de Rosario se trasladé inmediatamen-
te con dos estudiantes (uno del FEN y otro de la UEL) a Corrientes. Entrevista de la
autora a H.Quagliaro. (2000).
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convertido en centro de reunién y debate en la medida que las asamble-
as en las facultades estaban prohibidas. El comedor universitario fun-
cionaba en Corrientes al 700 y en distintos turnos comfan mas de 3.000
estudiantes. Desde allf se resolvié efectuar una marcha que partié hacia
Corrientes y Coérdoba. La represion policial fue inmediata e indiscrimi-
nada, los manifestantes se dispersaron en multiples direcciones inten-
tando huir de los garrotazos y los disparos. Cuando un grupo de estu-
diantes se refugié en la galerfa Melipal, fue acorralado por la policia,
quien asesiné brutalmente al estudiante de Ciencias Econémicas, Adol-
fo Bello, de 22 afios. Con un tiro a corta distancia. El testimonio de uno
de sus compafieros recogido por Horacio Trejo fue elocuente ""Entra-
ron con pistolas y garrotes, parecian enloquecidos. Nosotros no teniamos ya ninguna
posibilidad de defensa, pero nos empezaron a pegar ignal. Uno de ellos dispard a
quemarropa a la cabeza de Bello. Cuando cayo quisimos anxiliarlo, pero la policia
no nos dejo: lo vimos desangrarse durante 4 o 5 minutos. Tal vez lo hubiéramos

podido salvar, pero cuando llegamos al hospital ya era tarde"’.

Las declaraciones de condena fueron numerosas, por contraste el recto-
rado de la Universidad reaccioné cerrando el comedor universitatio.
Los estudiantes entonces instalaron una olla popular en el local de la
CGTA. El comité de lucha estudiantil, integrado por el Frente de
Agrupaciones Universitarias de Izquierda (FAUDI), Movimiento Na-
cional Reformista (MNR), Franja Morada (FM), Frente Estudiantil Na-
cional (FEN) y Unién Estudiantes del Litoral (UEL), entre otras agru-
paciones, junto a la central sindical convocaron para el 21 de Mayo a
una Marcha de Silencio. A ella adhirieron entidades sindicales, vecina-
les, politicas, religiosas, profesionales, industriales y comerciales. Seme-
jante amplitud, que involucrd no sélo a los cuerpos estudiantiles y del
mundo del trabajo, sino también a organizaciones empresariales, fue
una clara demostracion de la polarizacion que se habia suscitado en el
seno de la sociedad rosarina.

9 Argentina tiempo de violencia, Buenos Aires, Catlos Pérez Ed. Buenos Aires, 1969. Pag.
40.
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La CGT de los Argentinos declaraba que:

"Con los dolorosos sucesos acaecidos en Corrientes y Rosario, el gobierno de
la dictadura se sacd definitivamente su mdscara de monarquia benevolente y
cristiana. Hoy se acabd la leche de la clemencia, se acabd el derecho de orden,
la justicia, para dar paso a una banda de asesinos. Estos bechos rotundos ¢
inlevantables de la infamia oficial demuestra que no puede baber justicia ni
libertad en patria sometida al coloniaje del imperialismo yanki ... Tenemos
virreyes en una colonia yanki y un virrey no necesita_justicia ni derecho ...
La CGTA entiende que cada grupo, que cada sector de compatriotas,
obreros, estudiantes, intelectnales, ete., comprometidos con la cansa de la
liberacidn debe organizarse y actuar. En el terreno de la lucha nos
encontraremos todos los que verdaderamente aspiramos a construir una
patria justa, libre y soberana'O.

En el marco de las repercusiones que los sucesos originaron es impor-
tante destacar la posicion asumida en mayo por el principal diario de la
ciudad; La Capital, posicién que varid sustancialmente durante el Rosa-
riazo en el mes de setiembre. La nota editorial del 18 de mayo planted
que "se justifica pues, la sensacion undnime de Rosario espantado y conmovido ante
nuna muerte que la cindadania cataloga de criminal ...""".

Las declaraciones del Ministro del Interior se ubicaron en una linea de
interpretaciéon diametralmente opuesta, "fodo lo que altere la vida de las
anlas serd enérgicamente reprimido. No nos preocupa que los universitarios argenti-
nos tengan inquietudes e impaciencias, por el contrario, deben tenerlas pues no se
conoce un pais dindmico con una juventud conformista. Pero no es posible confundir
inquietud con violencia. Es ésta la que debe extirparse de la universidad, por que ya
se sabe, que desgraciadamente, la violencia engendra violencia"”.

10 Semanario CGT Afio II; N°45. (22 de Mayo de 1969)
11 T.a Capital, 18 de Mayo de 1969.
12 T.a Capital, 18 de Mayo de 1969.
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Durante la Marcha del Silencio el centro de la ciudad quedé en mano de
los manifestantes. La participacion de los estudiantes secundarios y de
los habitantes de la ciudad fue notoria. Segin distintos testimonios se
habia reunido una multitud nutrida por estudiantes, obreros, emplea-
dos, vecinos de la zona céntrica de la ciudad, que en forma continua
daba batalla a las fuerzas policiales. Se levantaron multiples barricadas
que fueron alimentadas con palos, con materiales recogidos en las obras
en construccién y con aportes voluntarios de los vecinos, también pro-
liferaron las fogatas y las piedras. La policia mont6 un gran dispositivo
de seguridad. Cuando un grupo de manifestantes ocupé la emisora ra-
dial LT8 en Coérdoba al 1800 para trasmitir un comunicado, al ser de-
salojados violentamente, se produjo otro asesinato: el de Luis Blanco,
de tan sélo 15 anos.

Las fuerzas del orden policial fueron desbordadas por los manifestantes
y debieron replegarse a los cuarteles. Rosario fue declarada zona de
emergencia bajo control militar. Esta decisién fue tomada por la Junta
de Comandantes, presidida por el General Agustin Lanusse, y luego
comunicada al Presidente Onganfa y a su Ministro del Interior Borda.
Hasta este momento Ongania sostenia que las Fuerzas Armadas no
gobernaban ni cogobernaban, luego de los acontecimientos de mayo la
junta de comandantes se integré de hecho en el gobierno. De ahora en
adelante renuncias y nombramientos, asi como toda la decisioén politica
de peso, tuvo que contar con su aprobacién. Ongania se encontraba en
el medio de dos frentes, el militar y el obrero- estudiantil.

Ese mismo dfa, 21 de mayo, los dos sectores en que estaba dividido el
movimiento obrero rosarino se unificaron, convocando a los trabajado-
res al plenario de la unidad "para tener una politica de mayor resistencia
y contundencia", dira afios después Héctor Quagliaro. El plenario se
realiz6 en el sindicato del vidrio, de alli surgié una conduccioén de cinco
miembros: dos por la CGTA, (Mario Aguirre de ATE y Héctor Cansino
de telefénicos), dos por Azopardo (el metalurgico Alfonso Galvan y
Osvaldo Patalagoitia del sindicato del vidrio) y uno independiente (Nei-
fer Juncos de LLuz y Fuerza). Esta decision que sugiere una cierta flexibi-
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lizacién respecto a la burocracia sindical, fue apoyada por la direccion
nacional de la CGTA vy justificada en su Semanario porque se habia
logrado "unidad en una programitica de lucha que no quiere ser fusiéon

de cosas diferentes"”.

Ila CGT unificada organiz6 una huelga para el dia 23 de mayo, eso per-
mitié trabajadores y estudiantes se incorporaran a la multitudinaria co-
lumna fanebre que acompafi6 los restos de Luis Blanco al cementerio La
Piedad. Fsta marché6 durante cinco horas en un contexto en que las fuer-
zas de represion estuvieron practicamente ausentes. El estado de movili-
zacion continud en los dias posteriores pero con una intensidad menor
en la ciudad, sin embargo, mayo atn no habfa concluido. El dia 29 una
nueva insurreccion urbana, el Cordobazo, conmoveria, con una profun-
didad desconocida hasta entonces, las estructuras de poder vigentes.

Los acontecimientos de setiembre: el Rosariazo.

El Rosariazo, a diferencia de los acontecimientos de mayo que vieron su
detonante en el ambito estudiantil de Corrientes y luego se extendieron
hacia gran parte del pafs involucrando también a Rosario, encontrd su
origen a partir de un conflicto obrero suscitado en la Unién Ferroviaria
rosarina, como consecuencia de los paros realizados los dias 23 y 30 de
mayo de ese ano, dispuestos por la CGT que fueron acatados por el gre-
mio ferroviario de la seccional Rosario del Ferrocarril Mitre en forma
masiva. El ministro del Interior Francisco Imaz ordend la aplicacién de
suspensiones a aquellos que habfan participado de los mismos. Todo
comenzé cuando Mario Horat, delegado gremial de la Unién Ferroviaria
y empleado administrativo del departamento de contabilidad, fue sancio-
nado por las autoridades de la Empresa Ferrocarriles Argentinos (EFA)
por negarse a firmar apercibimientos a los trabajadores que participaron
en dichos paros. Por esta razén Horat fue suspendido.

13 Semanatio CGT, afio 11, N° 46. (5 de Junio de 1969)

- 252 -



Resefias

La historia de las sanciones no era nueva en la vida de los trabajadores
del riel, en mayo de 1967, al realizar un paro declarado por la UF fueron
castigados 130.000 trabajadores con 30 dias de suspension y rebajas de
categorfas por un afio, posteriormente fueron sumandose represalias
insolitas y agraviantes. Como relatan dirigentes de la época: casos de
maquinistas presos por quitarse la gorra o por llegar minutos tarde des-
pués de un viaje de trescientos kilbmetros.

Las suspensiones no fueron levantadas y la huelga estall6 en el ferroca-
rril Mitre el 8 de setiembre por tiempo indeterminado. Fue declarada
por la Unién Ferroviaria sindicato adherido la CGTA e intervenido
desde 1967. La huelga primero afect6 la zona de Rosario, Casilda, Ca-
flada de Gémez, Pérez y Villa Diego. En los dfas subsiguientes se ex-
tendi6 a las provincias de Buenos Aires, Cérdoba y Capital Federal. La
Fraternidad, Sefialeros y Guardabarreras se incorporaron a la medida de
fuerza. El caso Horat se habia convertido en el desencadenante de las
Jornadas que en los dias 16 y 17 de Setiembre conmoverian a la ciudad
de Rosario y al pais.

En tanto el problema ferroviario crecia, los estudiantes se preparaban
para conmemorar el tercer aniversario del asesinato de Santiago Pam-
pillén, por ese motivo desde los distintos centros de estudiantes del pais
se llamo a realizar una semana de protesta y lucha entre el 7 y el 12 de
setiembre, con la finalidad de oponer a la dictadura militar un protago-
nismo estudiantil activo. El 10 de setiembre en la Facultad de Medicina
(Francia y Santa Fe) se reunié una multitud estudiantil, junto a una de-
legaciéon de obreros ferroviarios, el ex delegado de la CGTA Héctor
Quagliaro y Rosa Trumper de Ingallinela de la Liga de los Derechos del
Hombre para colocar placas recordatorias a Pampillén, Cabral, Blanco y
Bello. Los muertos por la dictadura ya eran muchos. Junto a este acto se
realizé una movilizacién en el centro de la ciudad en la cual los manifes-
tantes arrojaron bombas incendiarias contra la sede del Jockey Club
(Cérdoba y Maipu), Aricana (Buenos Aires al 900) y la oficina del Servi-
cio Cultural e informativo de los Estados Unidos. La semana culminé
con un paro activo en todas las universidades del pafs.
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El 12 la comisién coordinadora de la UF resolvié continuar la huelga
por tiempo indeterminado. En La Fraternidad el tono fue diferente.
Esta opté por continuar 24 horas mas y luego retornar al trabajo, ya que
la conduccién de este sindicato liderado por Cesareo Melgarejo estaba
en una posicion dialogista con el régimen como lo demuestran muy
claramente sus encuentros con Ongania. En tanto algunos trenes circu-
laban conducidos por el personal jerarquico, los talleres estaban clausu-
rados y la CGTA en la clandestinidad propugnaba por un paro nacional
de 24 o 48 horas en apoyo a los trabajadores ferroviarios, los actos de
sabotaje contra los servicios que operaban normalmente se intensifica-
ron. En este contexto se produjo el descarrilamiento de un tren en
Granadero Baigorria y otro en Pergamino. El viernes 12 el paro ferro-
viario fue declarado ilegal. .a CGT de Rosario reaccioné anunciando el
estado de huelga general.

Al problema ferroviario se sumé este mismo dia la ocupaciéon de dos
grandes fabricas en Cérdoba: Aerometal Petrolini y Grandes Motores
Diesel Fiat debido al despido de un grupo de operarios. Coincidente-
mente con este estado de movilizaciéon en Rosario y Cérdoba se produ-
jo en Cipolletti (Rio Negro) un levantamiento masivo de los habitantes
que desbordaron a las fuerzas de Seguridad en oposicion a la interven-
cion de la comuna y la destitucion del intendente Julio Salto. El lunes 15
un plenario de gremios reunidos en la CGT unificada de Rosario, resol-
vio realizar un paro general en la ciudad de 38 horas desde el martes 16
a las 10 de la mafiana hasta el miércoles 17 a las 24 horas, con moviliza-
cion, en adhesion a los ferroviarios. Contaba con el aval de estatales,
bancarios, telefénicos, minerfa, seguros, gastronémicos, jaboneros, de la
Carne, alimenticios, luz y fuerza, petroleros Rosario y San Lorenzo,
quimicos, papeleros, empleados del Jockey Club, mosaistas, vidrio, me-
talargicos, panaderos, graficos y empleados de comercio.

El dia 16 a las 10 de la mafiana comenzé el paro activo, la CGT Rosario
hizo puablico un comunicado en el que puntualizé su total solidaridad
con los compafieros represaliados por el gobierno, por ejercer un dere-
cho constitucional. En Cérdoba la CGT también habia decretado un
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paro ese mismo dfa. Cuando lleg6 el momento la ciudad vivia una tensa
calma. Cuando a partir de las 10 las actividades comenzaron a detener-
se, el gobierno decidi6 interrumpir el transporte urbano hacia las zonas
fabriles. Los mecanicos de SMATA y los trabajadores de Grandes Mo-
tores Diesel, estaban en huelga desde el lunes 15, de esta manera la
CGT cordobesa quedo sin sus bases mas combativas. Sélo pequefios
grupos de estudiantes con algunos obreros recorrieron las calles vacias.

Rosario presentaba un paisaje totalmente distinto. La revista Panorama
lo describia elocuentemente: "A las 9.30 hs. del martes 16 la epidermis nrba-
na de Rosario no presentaba a la vista de cualquier ocasional visitante ninguna
alteracion, 30 minutos después la imagen quedaba destruida. 1 einte focos insurrec-
tos en los accesos periféricos, seis columnas de obreros y estudiantes en el radio céntri-
co, en total 10.000 personas (segrin fuentes policiales) incendiaban en sentido literal
y literario la cindad""”.

El conflicto fue dinamizado desde un principio por el cuerpo de dele-
gados de la UF que nucleaba a peronistas, comunistas, radicales y socia-
listas. Si bien el grueso de los manifestantes fueron obreros debemos
mencionar la participacién que tuvieron empleados de comercio, admi-
nistrativos, bancarios y profesionales. A diferencia de Mayo donde la
principal presencia fue la de los estudiantes, en Setiembre éstos estaban
presentes pero actuando subordinados al control y la direcciéon gremial.
Los universitarios declararon un paro de 48 horas y por ésta razén se
sumaron a las manifestaciones pero sin concentrarse en las casas de
estudio. En las escuelas primarias y secundarias se interrumpieron las
clases al iniciarse los enfrentamientos. El espectro partidario (Unién
Civica Radical, el Partido Comunista, Movimiento Nacional Reformista,
la Mesa de agrupaciones gremiales y organizaciones politicas peronistas)
si bien manifestd su adhesion al paro y movilizacién tuvo una presencia
organizada muy débil.

14 “Otra semana violenta” en Revista Panorama, 23/09/1969. Pag. 6
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El hecho de que el Rosariazo se desarrollara en el marco de un paro
activo de 38 horas implic6 que los trabajadores se encontraran en sus
lugares de trabajo. Esta decisién se habia adoptado en el transcurso del
plenario del dia anterior donde ademads se planificé la formacién de
columnas troncales que partirfan de distintos puntos de la ciudad para
converger posteriormente: la del norte por Avenida Alberdi y del sur
por Avenida San Martin y la del Oeste por calle Cérdoba. Esto, de
hecho, posibilité una importante participacion que se vio reforzada por
la acumulacién de experiencias que se habian producido a lo largo de
los ultimos afios.

El escenario de la lucha no fue esta vez el centro de la ciudad, al menos
no fue el Gnico ni el mas importante. El inmenso operativo policial
desplegado estuvo destinado a evitar el cumplimiento de la convocato-
ria de la CGT, o sea, la concentracion final en su local de Calle Cérdoba
al 1900. Por esta razén las fuerzas de seguridad comenzaron a operar
inmediatamente de iniciado el paro, tratando de impedir tanto el acceso
al centro como la formacién de columnas numerosas. Teniendo en
cuenta que para evitar los enfrentamientos directos los manifestantes se
dispersaron en grupos mas pequefios para dificultar la tarea represiva,
los frentes de lucha contra las fuerzas represivas se multiplicaron en el
conjunto de la ciudad y en puntos muy distantes entre sf'”. Las principa-
les columnas no lograron llegar jamas al centro de la ciudad.

Las caracterfsticas que asumieron los enfrentamientos fueron similares,
instalacion de barricadas, hogueras, quema de automéviles y trolebuses,
ataque a los comercios abiertos y a los grandes establecimientos y bancos
de cada zona. Una mencién especial merece el ataque sistematico a las

5Mencionemos algunos de estos frentes: en zona Norte: Sorrento, Av. Alberdi en
toda su extension hasta el cruce del mismo nombre, barrio Empalme Graneros, en
Zona sur: Avenida San Martin, Centeno y Grandoli, 27 de Febrero y Buenos Aires,
Avenida Pellegrini desde la Facultad de Ingenierfa a calle Corrientes, en el Oeste:
barricadas a lo largo de Cérdoba, en el centro de Presidente Roca a Avenida Belgrano
y de Urquiza a la calle 3 de Febrero.
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instalaciones de la empresa Ferrocarriles Argentinos. Cuando el paro fina-
liz6, una de las pocas estaciones que no habia sido tocada en toda la ciu-
dad fue Rosario Norte, el resto habia sido destruida total o parcialmente.

En un primer momento la policia local fue la encargada del control de la
ciudad, sin embargo la magnitud y la intensa dinamica que adquirieron
los acontecimientos desde sus momentos iniciales originé la llegada de
refuerzos de localidades vecinas. La gendarmeria estuvo a cargo del con-
trol y seguridad de las instalaciones ferroviarias. Al igual que en mayo, se
produjo la intervencion del Ejército para normalizar la situacion sobre las
ultimas horas del segundo dia del paro. La diferencia fue que esta vez
solamente reemplazaron a Gendarmeria en el control de las instalaciones
ferroviarias y en algunos puntos estratégicos de la ciudad. Al mando de
las fuerzas del ejército se encontraba el segundo Comandante General de
Brigada Antonio Robinson, quien advirtié a los rosarinos a las nueve de
la noche del miércoles que, en cumplimiento de su mision las tropas a sus
6rdenes abrirfan el fuego ante cualquier "deswzn o atentado”.

Para reforzar a las tropas del Segundo Cuerpo fueron enviados desde
Corrientes dos mil efectivos al mando Coronel Leopoldo Galtieri, ya
que si bien el paro habia finalizado la noche del 17, el 18 atn subsistian
algunos focos de resistencia, especialmente en el barrio Empalme Gra-
neros, que se convirtié en uno de los principales escenarios de estas
jornadas. Y en el ultimo reducto de la resistencia. Controlados rapida-
mente por el ejéreito los focos de contestacion que aun quedaban, po-
demos decir que el posteriormente célebre "Rosariazo" habfa concluido.

La Marcha del Silencio, el Rosariazo y después. En mayo la violencia
que el régimen descargo sobre los estudiantes sembrando la muerte operd
como el desencadenante de una respuesta que no estuvo circunscripta al
circuito universitario. Setiembre en tanto tuvo su origen en un conflicto
obrero suscitado en la ciudad entre los trabajadores ferroviarios y la dicta-
dura. Aquellos venian siendo golpeados preferencialmente por las politicas
econémicas del régimen que apuntaban a la racionalizacién y moderniza-
cién, lo que otorgd clerto grado de previsibilidad a la respuesta del sector.
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En mayo, lo que comenzo siendo un conflicto estudiantil logré inme-
diatamente generar el apoyo y participacion de amplios segmentos so-
ciales, fundamentalmente de los sectores combativos del movimiento
obrero nucleados en la CGT de los Argentinos. La prensa y las organi-
zaciones empresariales locales se solidarizaron con los sectores contes-
tarios. Sin embargo esta posicion fue efimera, ya que después del Cor-
dobazo se replegaron a sus tradicionales posiciones.

En mayo una movilizaciéon de estudiantes reprimida por la policia se
transformé en lucha callejera, el escenario de ésta fue el centro de la
ciudad. La policfa, con un bajo grado de preparaciéon para este tipo de
acciones urbanas ain nuevas en el pafs, fue desbordada. La ciudad toda
fue puesta bajo control militar.

El Mayo rosarino represento la primera gran contestacion de masas con
un claro contenido antidictatorial que produjo en el ambito social y
especialmente en la Universidad un aflojamiento de los controles repre-
sivos ejercidos sobre las actividades de las agrupaciones estudiantiles.
Septiembre no cont6é con apoyos tan amplios, el protagonismo de la
clase obrera fue mas definido y decidido, aquellos sectores que se soli-
darizaron en mayo, en septiembre responsabilizaron a la CGT por los
desmanes ocurridos. Esto se visualizé claramente en un comunicado de
la Asociacion Empresaria de Rosario; "S7 la CGT con el paro laboral prota-
gonizd ademds estos actos de terrorismo, se ha colocado fuera de la ley. St lo aconteci-
do superd sus previsiones, debemos considerar a sus dirigentes como irresponsables.
En ambos supuestos la justicia debe actuar con toda la fuerza de la ley”.

El mismo dfa con términos semejantes se pronunciaron la Sociedad
Rural local. En tanto la prensa de la ciudad, La Capital y La Tribuna
reflejaron en sus paginas el repudio al cariz "violento y destructivo" que
tomo la medida de la CGT, destacando ademas que los acontecimientos
"fueron una demostracion de coordinacion”.

16 T.a Capital, 18 de Setiembre de 1969.
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También en esta oportunidad el ejército actud, aunque es muy sugestivo
que a pesar de la profundidad que habia adquirido el conflicto en se-
tiembre, comparado con mayo, por los mayores niveles de violencia
alcanzados, por su prolongacién y por haberse desarrollado en un espa-
cio geografico mas amplio alcanzando puntos muy distantes entre si de
la ciudad, en especial algunos barrios, lo tardio y limitado de su inter-
vencion. Esta intervencion se produjo cuando la intensidad de la lucha
habia disminuido visiblemente y el paro estaba por terminar. A diferen-
cia de mayo la ciudad no fue declarada "zona de emergencia bajo con-
trol militar".

En ambos momentos (mayo y setiembre), los partidos politicos como
fuerza organizativa, tuvieron una presencia muy débil aunque se expre-
saron por medio de la participacion individual de dirigentes y militantes
a través de una actividad gremial, ya estudiantil u obrera. Las consignas
mas escuchadas en mayo fueron "accién, para la liberacién", "Cabral y
Pampillon los martires del camino para la liberacién", "Bello, Cabral la
lucha sigue igual". En setiembre en algunas columnas y barrios se cantd
la marcha Peronista junto a "patria si, colonia no", "A la policia le que-
dan dos caminos; unirse con el pueblo o set sus asesinos".

Mario Aguirre, miembro del secretariado de la CGT local, nos sintetizo
muy elocuentemente las necesidades de ese momento: "Hubo alli un
movimiento obrero unificado que luchd contra un gobierno insensible a las demandas
populares. Las consignas estaban dirigidas a reclamar contra la orientacion econdni-
ca, politica y social del gobierno nacional junto al reclamo del problema original”.
La salida de los sectores participantes estuvo mediatizada por las estruc-
turas corporativas en que se hallaban encuadrados: los sindicatos, los
centros de estudiantes, las organizaciones barriales y parroquiales. Las
expectativas de los dirigentes, obreros o estudiantiles fueron superadas
por los niveles de respuesta alcanzados.

17 Entrevista de la autora, afio 1990.
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El “Cordobazo”, a cuarenta afnos...

Ménica B. Gordillo"

Mucho se ha escrito sobre este acontecimiento. El 40° aniversario se
convirtio, ademas, en un espacio privilegiado para las memorias. Diver-
sos actos, paneles, documentales, entrevistas televisivas, intervenciones
artisticas y otro tipo de conmemoraciones transformaron el mes de
mayo en uno especialmente privilegiado para la reflexion. Pero squé se
recordaba?, ¢qué se reivindicaba? Obviamente las respuestas no pueden
ser univocas y debieran convertirse en objeto de investigaciéon. En efec-
to la — por momentos- saturaciéon de actividades debiera llevarnos a
considerar qué cambios, qué acontecimientos impactantes del pasado
mas reciente de Argentina pueden haber generado una receptividad
especial hacia el pasado disruptivo de finales de los “60.

De todos modos ese no sera el eje de esta reflexion ya que, como se-
fialé, esa problematica debiera ser resultado de una investigacién parti-
cular. Destaco sin embargo la necesidad de considerar los cambios en el
contexto para justificar la incorporaciéon en mi propio analisis historico
de algunas dimensiones o facetas no tratadas en mis anteriores trabajos
sobre el tema, que me llevan hoy a dar una vuelta de tuerca a las obser-
vaciones efectuadas en otras ocasiones. Especificamente me refiero a la
consideracion de una forma particular de accidon colectiva desplegada en
mayo de 1969: la de la violencia popular.®

! Doctora en Historia. Profesora regular de la Facultad de Filosoffa y Humanidades y
la Escuela de Ciencias de la Informacién, Facultad de Derecho y Ciencias Sociales de
la Universidad Nacional de Cérdoba. Es investigadora del Centro de Investigaciones
de la Facultad de Filosofia y Humanidades y de CONICET.

2 Esta preocupacion y la posible comparacién del Cordobazo con otro acontecimiento
paradigmatico de nuestro pasado reciente fue planteado en Moénica Gordillo “Violen-
cia popular y accién politica en Argentina: el “cordobazo” y el “argentinazo”. Capitulo
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Trataré entonces de precisar como interpreto hoy ese acontecimiento
paradigmatico en la historia cordobesa y nacional. En primer lugar
habria que destacar que fue una accién de protesta, organizada por los
dos actores principales del modelo de modernizacién econémica y so-
cial con movilidad ascendente consolidado luego de 1955. La confor-
macién de esos actores reconoce procesos distintos. Aunque la consti-
tucién del actor sindical se retrotrae en el tiempo, produjo un salto cua-
litativo al completarse su institucionalizacién e integrarse politicamente
en el Estado durante el primer y segundo gobierno de Perén. En cam-
bio, el movimiento estudiantil, si bien en otras ocasiones habia tenido
protagonismo, adquirié fuerza como colectivo luego de la caida del
gobierno peronista, en el marco de apertura cultural que sobrevino des-
pués de 1955. Sin embargo ese modelo comenzé a mostrar algunos
signos de crisis hacia fines de los “60.

Esa crisis, de efectos todavia poco perceptibles en el pais, lo fue prime-
ramente en la acumulacion del capital pero —también- en las posibilida-
des de construcciéon de hegemonia, terminando con la situacion previa
de “empate hegemoénico” entre modelos alternativos, que habia caracte-
rizado los recambios presidenciales semidemocraticos. La dictadura
militar de Ongania, que depuso a Illia el 28 de junio de 1966, dio asi un
giro autoritario en sintonia con la Doctrina de la Seguridad Nacional
que, liderada por EE.UU, alentaba la lucha contra la desviacién comu-
nista preservando las “fronteras internas”. Como lo han sefialado los
economistas de la teorfa francesa de la regulacin’ todo régimen de acu-
mulacién genera sus propias formas institucionales para asegurar la
preservacion y reproduccion del mismo. La relacion salarial fordista,
consolidada luego de la posguerra, y en el pais con el peronismo, que se
basaba en los aumentos salariales generales, en la regular negociacion

del libro sobre “Violencia politica en Iberoamérica en el siglo XX a editarse por el
Centro de Estudios Histéricos de El Colegio de México. Afio 2009

3 Cfr Julio César Neffa Modos de regulacion, regimenes de acummlacion y sus crisis en Argentina.
(1880-1996). Buenos Aires, Eudeba, 1998
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colectiva, en procesos de trabajo que implicaban continua incorpora-
ci6on de mano de obra, producciéon en serie, acumulacién de stock y
aumento sostenido del consumo popular, comenzé entonces a repre-
sentar un obstaculo para esa acumulacion de capital. Las primeras sefia-
les para enfrentar esa situacion las dio el Plan del Ministro de Economia
de Ongania —Krieger Vasena- en marzo de 1967, que dispuso una deva-
luacién de la moneda del 40%, medidas de ajuste, congelamiento salarial
y de las negociaciones colectivas hasta diciembre de 1968.

Ahora bien, el proceso de modernizaciéon econdémica y social previo
habia producido desplazamientos estructurales que habfan convertido al
movimiento obrero -en especial al de los sectores dinamicos de la eco-
nomfa- y al movimiento estudiantil en los sectores disponibles para
actuar, cuando vieran afectada su situacion. Pero la disponibilidad no
lleva necesariamente a la accién sino sélo cuando se construye colecti-
vamente una representacion de afectacién, o de “injusticia”, que los
“pone” en disponibilidad. Y fue en ese sentido donde el ambito local de
la ciudad de Cérdoba jugd un papel fundamental. Porque lo que luego
fue conocido como el Cordobazo fue planeado por las dos CGT (Azo-
pardo y de los Argentinos) como un paro general nacional para el dia 30
de mayo. La situacion particular de Cérdoba llevé a adelantarlo al dia 29
y darle una modalidad distinta: la de paro activo, es decir, con moviliza-
cién desde los lugares de trabajo para confluir en un gran acto en el
centro de la ciudad frente al local de la delegacién Regional de CGT.

El que Cérdoba se hubiera convertido en el lugar de la accién tuvo que
ver entonces con el peso que tuvieron los sectores estratégicos del mo-
delo en el proceso de crecimiento industrial desarrollado luego de 1955,
convirtiéndose sus trabajadores y sindicatos en los principales moviliza-
dores, por una especial tradiciéon de mayor autonomia frente a las diri-
gencias peronistas nacionales observadas tanto en el sindicato de meca-
nicos (SMATA), como en el de los trabajadores de la Empresa Provin-
cial de Energfa de Cérdoba (EPEC). Otra nota distintiva del ambito
local fue un mayor acercamiento entre el movimiento estudiantil y
obrero, a través de la accion de dirigentes que —como Agustin Tosco
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del sindicato de Luz y Fuerza- lo promovian especialmente. Esa base
local resulté muy eficaz para activar la construccién de un marco de
injusticia, que cont6 también con otros activadores a partir de la consti-
tucién en marzo de 1968 de la conocida como CGT de los Argentinos,
o CGT “rebelde”, liderada por el dirigente grafico Raimundo Ongaro, y
que encontr6 los principales apoyos en su enfrentamiento con el go-
bierno de Ongania en las delegaciones del interior, y en Cérdoba en
particular. La accién de esta CGT fue fundamental como espacio aglu-
tinador de distintos sectores sociales que se oponian a las politicas del
gobierno y cumplié un papel decisivo en el plan de lucha iniciado a
fines de 1968, cuando vencia el plazo dado por Krieger Vasena para
descongelar los salarios. La negativa del gobierno a cumplir su acuerdo
y restablecer los convenios colectivos contribuyé notablemente a la
construccion de una representacion de injusticia, por considerarse los
derechos conculcados.

Otro elemento fundamental en la construccion de la representacion
colectiva de injusticia fue la represion desatada contra los estudiantes a
comienzos de 1969. La movilizacién social era respondida con violen-
cia. Esto se puso de manifiesto en Corrientes con la muerte, el 15 de
mayo, del estudiante Juan José Cabral en las acciones llevadas a cabo en
contra del aumento en el precio del comedor universitario. Le siguieron
las muertes de Adolfo Bello y Luis Blanco en Rosario, en las marchas
que tuvieron lugar para repudiar la represion. Por su parte, el gobierno
de Ongania siguié cometiendo otras “injusticias”. El 12 de mayo abolié
la ley provincial de “sabado inglés”, que regfa en la provincia de Cérdo-
ba desde 1932, al establecer un descanso semanal general para todo el
pais. Esta medida, tendiente a reducir costos laborales, atacaba directa-
mente el bolsillo de los trabajadores de los sectores dinamicos de
Coérdoba, que ya vefan con preocupacion ciertos signos de estancamien-
to en la industria. Frente a esto y para organizar acciones en contra de la
medida, el SMATA convocd a una multitudinaria asamblea en el local
del Cérdoba Sportt el 14 de mayo, que fue violentamente reprimida por
la policia; esto llevo a que en la dispersion los trabajadores respondieran
con violencia provocando destrozos en las calles de la ciudad. Por otra
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parte, los obreros de la Unién Obrera Metalurgica (UOM) no lograban
quebrar la intransigencia de los industriales de Cérdoba, que se negaban
a dejar sin efecto las “quitas zonales” -a pesar de haber sido derogadas
cuando se renovo el convenio en 1966- y que significaban para los tra-
bajadores de Cérdoba una merma del 20% sobre sus salarios, en rela-
ci6n con lo que cobraban los de Buenos Aires.

Lo anterior se sumé a las causas mas estructurales de funcionamiento
del sistema politico y llevé a adelantar en Cérdoba la protesta obrera. Si
bien el paro respondié a un formato clasico de accién del movimiento
obrero aparecia, sin embargo, como una transicion hacia otras formas
de accién mas novedosas; si la l6gica de presion a través de la conven-
cioén colectiva no se mostraba eficiente, se ensayarfan otras. Algo de eso
tuvo la marcha programada que prevefa también la posibilidad de en-
frentamientos con la polica.

El 26 de mayo fue ocupado el barrio Clinicas por los estudiantes. El 25
de mayo Tosco, habia pronunciado en la Universidad un discurso que
ciment6 publicamente la alianza entre obreros y estudiantes y prepard a
unos y otros para los sucesos del Cordobazo.

Dentro del plan de lucha decidido por las dos facciones en que se divid-
fa la CGT, el 29 de mayo desde la fabrica automotriz IKA-Renault, ubi-
cada al sur de la ciudad, asi como desde otras cuyo personal integraba el
Sindicato de Mecanicos y Afines del Transporte Automotor (SMATA),
se comenz6 a marchar hacia el centro en varias columnas, portando
distintos elementos como barras de metal, herramientas, rodamientos y
pernos para defenderse de agresiones previstas. Por su parte, empleados
administrativos de la Empresa Provincial de Energia de Coérdoba
(EPEC), afiliados al Sindicato de Luz y Fuerza lideraron el abandono de
tareas en el centro de la ciudad para participar en la marcha sumando a
distintos trabajadores de otras dependencias y sectores que habfan
acordado realizar el paro. En el trayecto de los 8 Km que separaban la
planta de IKA-Renault del centro, gran cantidad de vecinos de los ba-
rrios adyacentes se fueron uniendo a las columnas. Sin embargo, en una
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rotonda que bifurcaba el camino al centro estaba esperando la policia,
con el evidente propédsito de detener la marcha. Ese obstaculo llevé a
que se dividiera la columna, siguiendo algunos por la ciudad universita-
ria y Nueva Cérdoba, donde comenzaron a recibir el apoyo de los estu-
diantes que se encontraban en esa zona. Lo mismo ocurri6 con la gente
de los barrios por los que atravesaban. Fue al salir de uno de los barrios,
buscando siempre llegar al centro, cuando tuvo lugar un enfrentamiento
con la policia que dejé como saldo la muerte de Maximo Mena, obrero
de IKA-Renault. A partir de los primeros enfrentamientos con la policia
la reaccion de la gente fue muy violenta, comenzaron a armarse barrica-
das, para lo que se provefan de cualquier elemento. A los trabajadores
pronto se les unieron los residentes del centro, que habfan observado el
enfrentamiento desde sus ventanas y balcones y compartian ahora la
expresion de indignacién colectiva. Estos aportaron colchones, muebles
y otras pertenencias para levantar las barricadas y encender hogueras.
Innumerables gestos de esa solidaridad de todas las clases se verfan du-
rante todo el dia en los barrios a lo largo y lo ancho de la ciudad.

Por doquier, a medida que corria la voz sobre el ataque policial, la pro-
testa se convertia en una rebelién que abarcaba toda la ciudad. Cerca de
las dos de la tarde, la policia estaba completamente desbordada, retiran-
dose a la central que funcionaba en el Cabildo para quedar alli acanto-
nada. La ciudad qued¢ literalmente en manos de la gente. En las corri-
das y enfrentamientos con la policia se llevaron a cabo numerosos actos
de destruccion como el incendio de las oficinas de Xerox Corporation,
concesionarias Citroén y otros negocios. I.a destruccion de locales de
empresas extranjeras no era accidental, los manifestantes cordobeses
hicieron blanco en representantes del gobierno y del imperialismo. Pero
el humor general en Cordoba era mas euférico que vengativo. La ma-
yoria destacd, como rasgo general, que mas alla de ciertos hechos pun-
tuales, no se registraron actos de saqueo o de pillaje. La gente destrufa
las cosas pero no las robaba. La radio, como lo serfa la TV en diciembre
de 2001, servia de nexo, ponia al tanto de lo que estaba ocurriendo en
otros lados e incentivaba a participar sabiendo que la reaccién era gene-
ralizada, lo que llevé a que luego se diera orden de suspender las trans-
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misiones. Ademas se habfa implementado un sistema de correos en
moto que llevaban las noticias de un lado a otro. Al no poder controlar
la situacion el gobierno solicit6 la intervencion del Ejército, que lo hizo
hacia las 6 o 7 de la tarde. Para entonces los focos se habian concentra-
do en algunos barrios, entre ellos el de Clinicas que ya tenfa una estrate-
gia planeada para su toma, ensayada a través de unas cuantas practicas
anteriores de acciones estudiantiles. Alli la resistencia siguié durante
toda la noche.

Hacia el anochecer, la protesta comenzé a asumir un caracter diferente
a medida que la iniciativa pasaba de los trabajadores a los estudiantes.
Los dos barrios estudiantiles, Clinicas y Alberdi, se convirtieron en los
centros de la resistencia. Para entonces algunos francotiradores habian
tomado posiciones en los techos de los edificios del lugar y empezaron
a llegar algunas armas, que se rumoreaba provenian de organizaciones
de izquierda. Poco después de las once, grupos del sindicato de Luz y
Fuerza entraron en la planta eléctrica de Villa Revol y produjeron un
apagon en la ciudad, exactamente como lo habfan planeado la noche
anterior. El apagén desorientd temporariamente a las tropas del ejérci-
to, permitiendo que los manifestantes recuperaran la iniciativa. Al ama-
necer, Cordoba era una ciudad ocupada.

El dia 30 la inactividad fue total con motivo del paro general decretado
a nivel nacional. El Ejército habia ocupado la ciudad. Muy poca gente
quedaba en la calle, produciéndose disturbios aislados. A partir de las 17
horas y hasta las 6:30 de la mafiana del 31 se anunci6é un nuevo toque
de queda. El 30 fueron detenidos los principales dirigentes sindicales de
Cordoba; muchos de ellos fueron liberados, quedando condenados por
los tribunales militares cinco miembros de la Comisiéon Directiva del
sindicato de Luz y Fuerza con sentencias que iban de entre 8 afios y 3
meses de carcel para Agustin Tosco, su secretario general, hasta 2 afios.
También se detuvo al secretario del SMATA Elpidio Torres a quien se
lo sentenci6 a 4 afios y 8 meses de prision. Después de estos arrestos lo
que quedaba de la participacion obrera en el Cordobazo disminuy6. La
resistencia se limit6 al Barrio Clinicas, pero incluso alli estaba muy debi-
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litada. Alrededor de las seis de la tarde del 30 de mayo, el ejército lanzéd
su ofensiva final sobre el barrio y una hora después lo habia ocupado
completamente. Se informé de nuevos disturbios en las barriadas obre-
ras del norte de la ciudad, pero se trataba de protestas aisladas y desor-
ganizadas. Al anochecer del 30, el Cordobazo habia terminado. Los dos
dfas previos habian dejado una cifra oficial de doce muertos, pero la real
era mucho mas alta, en realidad nunca pudo precisarse. Habfa también
cientos de heridos, al menos noventa de ellos de gravedad, y mas de un
millar de personas habian sido detenidas. Gran parte de la ciudad estaba
danada. El levantamiento habia excedido en mucho las expectativas de
los organizadores, si bien se intufa algo mas que una huelga general y
una demostracion pacifica en la sede central de la CGT, no se esperaba
la explosion popular y la destruccion desencadenada, si bien se asentd
sobre una experiencia de lucha y tradicion previa, lo contingente convir-
ti6 a lo planeado en acontecimiento.

El relato anterior nos da algunas pistas de cémo lo que originalmente
habia sido planeado como una marcha desbordé a sus organizadores y
se convirtié en una rebelion que adquirié caracteristicas de violencia po-
pular. Creo importante diferenciar la violencia colectiva de la popular.
Cuando se habla de violencia colectiva, en general, se refiere a una in-
teraccion social episddica que inflige dafios fisicos inmediatos a perso-
nas y/u objetos, que implica por lo menos a dos autores de los dafios y
es consecuencia, al menos en parte, de la coordinacién entre las perso-
nas que realizan los actos." En cambio, con el concepto de violencia
popular me refiero a la expansion de la accion a distintos sectores socia-
les, a distintos actores que se suman a la acciéon. No hablo aqui de vio-
lencia popular como sinénimo de violencia del pueblo, como si éste
fuera una entidad homogénea, sino que lo quiero sefialar es que se trata
de una violencia que aglutina a diferentes actores mas alla de los colec-
tivos emprendedores, distintas violencias que se anudan en una trama

4 Cfr. Chatrles Tilly Violencia colectiva. Barcelona, Hacer, 2007 p.3.
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que termina ademas, en este caso, teniendo un fuerte caracter de vio-
lencia politica.

Lo que quiero plantear con esto es la posibilidad de pensar en la politica
como violencia, diferente sin embargo de las formas de violencia politi-
ca que se dieron posteriormente, bajo la forma de acciones guerrilleras
o terroristas. Pero, ¢cuando puede ocurrir que la protesta se convierta
en violencia popular? En primer lugar cuando no hay otros canales de
expresion de la conflictividad social y, como en el caso del Cordobazo
en particular, se estaban cerrando tanto los canales para la exterioriza-
ci6n de demandas de tipo corporativa como asi también la exterioriza-
ci6n de demandas politicas. En otros trabajos he destacado que el Cor-
dobazo no puede entenderse solamente en relacion a la coyuntura del
gobierno militar de Onganfa, por mas que efectivamente su caracter
autoritario precipit6 este tipo de manifestaciones.

Ahora bien, ¢qué mecanismos o condiciones propician las respuestas
violentas? A pesar de los distintos tipos de violencia colectiva, podrian
indicarse como procedimientos comunes: la activacion de las divisorias
por parte de emprendedores politicos que operan sobre identidades
preexistentes; la capacidad de conectar, coordinar y representar a los
reivindicadores pero también de nuclear a otros actores previamente
moderados o no comprometidos; el crecimiento de la incertidumbre a
ambos lados de la linea divisoria acerca de las probables acciones de los
otros y la percepciéon de ruptura de acuerdos sociales previos, lo que
genera representaciones de afectacion.

Podria decirse que, para fines de 1968, los principales emprendedores
politicos fueron los gremios y sectores politicos reunidos en la CGT de
los Argentinos, con bases importantes en el interior del pafs. Asi, la idea
de la distincion, fundamental para definir una identidad, se fue afirman-
do entre los trabajadores de Cérdoba relacionada con un discurso anti-
burocratico ante cierta actitud apreciada como conciliadora en los diri-
gentes nacionales. Por otra parte, el Cordobazo también signific6 pro-
bar los limites, abrié una linea de incertidumbre que poco a poco setia
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aprovechada por otros actores, al iniciarse un ciclo de protesta. La vio-
lencia propia de manifestantes agredidos se convirti6 luego de la muerte
del obrero del SMATA —Maximo Mena- en una destrucciéon coordina-
da, donde parecia que todos sabian qué hacer aunque no se hubieran
dado instrucciones, activando redes previas e incorporando a modera-
dos que nunca antes habian participado. De este modo, desde afectados
por derechos econémicos y sindicales perdidos, por injusticias intolera-
bles como las muertes de estudiantes y obreros y por derechos politicos
conculcados, se fueron aglutinando demandas de restitucion de la comu-
nidad politica de las que habian sido privados, comenzandose también a
esgrimir propuestas de ¢reacidn de comunidad politica de manera alterna-
tiva y por otras vias diferentes a las institucionalizadas, como la de la
toma del poder por las armas.

Con lo desarrollado he intentado aportar a la reflexiéon sobre las distin-
tas formas que puede adoptar la violencia colectiva, en estrecha relacion
con las modalidades de los regimenes politicos. Habrfa que advertir, sin
embargo, que la violencia con contenido politico no es exclusiva de los
regimenes autoritarios, sino que la posibilidad de la violencia varia en
torno a, por lo menos, dos dimensiones: a) la capacidad de los gobier-
nos para controlar los recursos, las actividades y las poblaciones dentro
de su territorio y b) los niveles efectivos de democracia, entendidos
como el grado en que los miembros de la poblacién mantienen relacio-
nes generalizadas e iguales con los agentes del gobierno, ejercen el con-
trol colectivo sobre ellos y gozan de proteccion frente a actuaciones
arbitrarias de esos agentes’. Lo anterior es importante porque intuyo
que, a pesar de las notables diferencias en el tipo de régimen, en los
actores participantes y en los objetivos buscados, la movilizacién social
abierta hacia finales del siglo XX y que culminé con notas tragicas los
dias 19 y 20 de diciembre de 2001 puede tener algo que ver en la espe-
cial atencién prestada hoy al acontecimiento del 29 y 30 de mayo de
1969. Se trata s6lo de una intuicién pero que, en lo personal, me ha

5 Ibidem p.40.
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llevado a incluir en la reflexiéon las condiciones que pueden generar la
violencia popular como accién politica, tratando de superar — a la vez-
la dicotomia entre politica y violencia, fuertemente arraigada en el ima-
ginario social y en el ambito académico luego de la reconstruccion de-
mocratica de 1983.
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Los catélicos en el Cordobazo

Gustavo Morello'

Entre las multiples razones que provocaron el Cordobazo, una de las
mas invocadas es la de la demanda de participacién politica. Los obre-
ros cordobeses, “los mejores pagados del pais” como decia algin fun-
cionario sorprendido por la explosién popular, tenian satisfechas sus
necesidades materiales, y justamente por eso querian hacer valer sus
derechos politicos. Esta demanda fue compartida por la clase media,
sector al que pertenecian mayoritariamente los estudiantes, y que en-
contraron sustento ideolégico no sélo en el sabattinismo, el peronismo
o la tradiciéon marxista, sino también en el catolicismo progresista. La
religién es también un elemento social que influyd, de distinta manera,
en el comportamiento de los actores de esos dfas. ;Como incidi6 lo
religioso en el Mayo Cordobés? ¢Qué rol asumieron los catolicos?

Las autoridades locales.

El gobernador de Cérdoba, Dr. Carlos José Caballero, formaba parte de
la “Ciudad Catdlica”, un grupo de derecha que acompané el primer afio
del gobierno de Ongania. Esta organizacion, surgida en Francia en 1959
se inspiraba en las doctrinas de la guerra anticomunista francesa. Fun-
dada por el tedlogo francés Jean Ousset, secretario de Charles Maurras
y adherente del gobierno de Petain, llegaron a la Argentina en 1960 de
la mano del capellin Georges Grasset. La obra central de Ousset, “El
marxismo leninismo”, fue traducida en Argentina y prologada por el
Cardenal Caggiano.

1'S.J. Docente de Etica, Facultad de Ingenierfa e Instituto de Ciencias de la Adminis-
tracion ICDA), Universidad Catélica de Cérdoba.
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Los integrantes de la “Ciudad Catdlica” se proponian formar cuadros
que articularan los valores universales catdlicos en la lucha politica del
momento. Anticomunistas acérrimos, se oponian a la secularizacion
cultural y postulaban una sociedad catdlica organica, funcionalmente
integrada, basada en jerarquias naturales. El grupo como tal rompié con
el gobierno de Ongania a mediados de 1967, cuando el nacional catoli-
cismo fue desplazado del gabinete por grupos liberales. Caballero habia
quedado aislado del gobierno nacional, y también del catolicismo local.
Si bien integraba lo que podemos llamar la “clase alta clerical” de
Coérdoba, los de la “Ciudad Catdlica” consideraban que Primatesta era
un “criptocumunista” a quien apodaban despectivamente “Testarossa”.
El rol de Caballero en el Cordobazo fue el de irritar a todos los secto-
res, ya sea con declaraciones de un corporativismo insostenible, ya por
su inoperancia para actuar.

Radl Francisco Primatesta habia sido designado obispo de Cérdoba en
1965 en reemplazo de Ramoén José Castellano, quien renuncié el 22 de
enero de 1965 alegando problemas de salud. Otros sefialan que, un con-
flicto suscitado en mayo de 1964 cuando se publicaron tres reportajes a
sacerdotes locales en el diario Cérdoba, habria sido la causa de la renun-
cia. Los reportajes, iniciativa de una red integrada por unos 30 curas que
inclufa al obispo auxiliar Angelelli, fueron una estrategia de presion a
Castellano para que se plegara a los aires renovadores del Concilio Vati-
cano II, en curso por esos afios. La intervencién del nuncio terminé
con el conflicto: los sacerdotes reconocieron la autoridad del obispo,
algunos dejaron sus puestos en el seminario diocesano, pero a los pocos
meses el obispo alegd problemas de salud y se retiré. El hecho es que
Castellano murié catorce afios después. Los sacerdotes cordobeses en-
contraron en el joven obispo -Primatesta asumi6 con 45 afios- la tole-
rancia que faltaba en su antecesor para implementar las orientaciones
conciliares.

Primatesta comprendi6 las protestas obreras desde la perspectiva de la
enseflanza social de la iglesia, actualizada por Pablo VI en la enciclica
Populorum Progressio. El 18 de mayo de 1969, se celebré una misa en
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la parroquia del Pilar por los estudiantes muertos en esa semana en di-
versos puntos del pafs. La celebracion fue precedida por una marcha
iniciada en el Cinerama, donde afios antes habia caido Santiago Pam-
pillén, encabezada por los padres Viscovich y Ortiz, del clero local y
Sobrén y Guilmanud, jesuitas de la UCC.

El 20 de mayo de 1969, coincidiendo con una marcha estudiantil, Pri-
matesta criticé la esclavitud de la persona y el dominio de un grupo
sobre el pueblo, que se halla por eso en una situacion “afligente”. La
solucién propuesta era un “nuevo orden” sin violencia. Por su parte, en
el Te Deum del 25 de mayo en La Rioja, Angelelli pidié por los estu-
diantes muertos y exhort6 a la juventud a no vender sus ideales.

La Universidad Catolica.

Mientras que el gobierno de Ongania clausuraba los espacios politicos
en las universidades publicas, en la UCC siguieron funcionando las
agrupaciones estudiantiles porque, en teorfa, no eran “politicas”. La
UCC se convirti6 asf en uno de los pocos espacios literalmente abiertos
cuando la efervescencia social de mayo de 1969.

Con variedad en curas y docentes, pero en general con un intento cons-
ciente de acercarse a la problematica juvenil, en la universidad se debat-
fan las reformas eclesiasticas del Concilio Vaticano II y de Medellin, que
intentaban poner en contacto la iglesia con el mundo. En 1967 los es-
tudiantes empezaron a reclamar un mayor involucramiento de la uni-
versidad con la sociedad. Pidieron una mayor libertad para aplicar sus
conocimientos a mejorar la vida de los pobres y para eso, participacion
estudiantil en el gobierno, investigaciéon sobre la realidad social y estu-
dios latinoamericanos.

En la semana previa al Cordobazo, el 20 de mayo de 1969, se produjo
una de las primeras protestas estudiantiles de esos dfas: una asamblea de
la universidad que decide la primera huelga estudiantil en la UCC, con-
vocada en solidaridad con las demandas de sus pares de las universida-
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des publicas. Ese mismo dfa, los estudiantes envian un telegrama al
ministro del interior criticando la represion. Dos dias mas tarde, unos
cien alumnos, que habian tenido como profesor en la Facultad de De-
recho al gobernador Caballero, le escriben un telegrama pidiendo que
reconozca errores.

Frente al paro de alumnos, las autoridades suspenden las clases y con-
vocan a unas “jornadas de reflexiéon” entre el 21 y el 25 de mayo, a las
que invitan a estudiantes, directivos y profesores. El 26 concluyen las
jornadas. En la asamblea de cierre estuvo presente Agustin Tosco,
quien hablé a los alumnos de la UCC en el salén de actos del Colegio
San José, que por ese entonces albergaba a la incipiente UCC. EI P.
Storni, jesuita rector de la UCC, fue quien cerrd el acto. La asamblea
acord6 un programa que, en tres puntos, pretendia reorientar la tarea de
la UCC: contacto con el pueblo y sus organizaciones (bases, sindicales,
estudiantiles), mantener grupos de estudio y reflexiéon sobre la situacion,
asignar un rol mas protagoénico a la federacion de estudiantes. Los pro-
fesores de la Facultad de Agronomia emitieron un comunicado repu-
diando la violencia del gobierno, que reprimia manifestaciones y mar-
chas por todo el pafs.

Durante la revuelta social del 29 de mayo murié un estudiante de la
UCC, por lo que la universidad suspendi6 las clases del 2 de junio en
sefial de luto. Para terminar la protesta, el gobierno apresé a dirigentes
sociales cordobeses. Junto con Tosco fue detenido el padre Milan Vis-
covich, ex decano de Ciencias Econémicas de la UCC. La tnica agrupa-
cién que critico la participacion de estudiantes en el Cordobazo fue la
agrupacion de estudiantes de Ciencias Politicas. Al mes del Cordobazo,
el 29 de junio de 1969, estallé6 una bomba en la sede de la calle Trejo.
Repudiada por autoridades y alumnos, estos dltimos la tribuyen a “sec-
tores reaccionarios” que no toleraban el nuevo rumbo de la institucion.
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Tosco.

Tosco, desde sus convicciones marxistas, no podia menos que recono-
cer la importancia que un catolicismo renovado tenfa en el impulso de
un cambio social y un orden mas justo. Enrolado en la “CGT de los
Argentinos” presento el 1° de mayo de 1968 un “plan de lucha” en un
acto en Cordoba. El principal redactor del documento habia sido Ro-
dolfo Walsh. En el mensaje se afirmaba que el actual sistema de propie-
dad privada y de trabajo no permite construir una sociedad justa ni cris-
tiana; que los trabajadores estaban compenetrados con el mensaje del
Evangelio, y a la vez que alentaban, agradecian a los curas identificados
con los humildes, el Concilio y Populorum Progressio, a los Obispos
del Tercer Mundo y a los que cumplen la palabra de Jests: “no se puede
servir a Dios y al dinero”.

En varias oportunidades, Tosco cit6 textos de los obispos latinoameri-
canos y de Pablo VI como aval a sus posiciones. En sus escritos desde
la carcel, en octubre de 1969, hay una extensa transcripcion de parrafos
del documento de Medellin. Frente a algunos sectores, incluso eclesia-
les, que sostenfan que el documento no se aplicaba a la Argentina y que
estaba referido a otros paises, Tosco sostuvo que todo lo denunciado se
verificaba en el pafs.

En diciembre de ese afio cuando lo liberaron junto a otros obreros pre-

sos por el Cordobazo se hace un acto publico; en €, Tosco parafrase6 a
los obispos en Medellin: ‘Iz paz es ante todo obra de la justicia™.
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V. ENTREVISTAS

Entrevista a la Lic. Susana Barco

Susana Barco es Profesora y Licenciada en Ciencias de la Educacion,
(UBA). Ha sido Profesora Titular e Investigadora en la Facultad de
Ciencias de la Educacién en la UNComahue; Profesora de Didactica en
la UNC, UNLu .Directora de la Maestria en Educacion Superior de la
UNComahue, donde ha sido Decana.

Es autora de numerosos articulos y libros sobre la problematica didacti-
ca, curricular y la formacién docente publicados en Argentina, Brasil,
Uruguay y Venezuela, entre otros. Ha participado y escrito articulos y
ponencias en innumerables Foros, Paneles, Jornadas y Congresos en su
especialidad.

A lo largo de su extensa trayectoria ha participado en disefios curricula-
res de la Reforma Educativa Rionegrina asi como en disefios universita-
rios.

Actualmente es la Coordinadora de la Mesa Curricular Provincial para la
elaboracién del nuevo Disefio Curricular de Formacién Docente Inicial
y Continua.

Dicta cursos de posgrado en diversas maestrias del pafs y del extranjero.
Asesora proyectos de investigacion y dirige tesis de postgrado. Es eva-
luadora de trabajos de investigacion de diversas universidades argenti-
nas, uruguayas y del CONICET. Consultora por UNESCO en la Uni-
versidad de Tarija, Bolivia.

Es cofundadora de la Catedra Libre de Derechos Humanos de la UN-
Co. En 2006 Susana Barco obtuvo el Premio Konex a la Educacion
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“Todo transcurrir de la vida de los pueblos
es creadora de Historia”

Entrevista: Prof. Teresita Moreno

E: En primer lugar nos interesa agradecerle el acompafiamiento y
la colaboracion permanente con Resefias de la ensefianza de la
Historia, participando en el Comité Académico desde los co-
mienzos de esta revista. A partir del nimero anterior de la misma,
se ha decidido desarrollar un ciclo de entrevistas a pedagogos y
didactistas que deseamos continuar con usted.

Para comenzar, nos gustaria saber ¢cuales fueron las motivacio-
nes que la llevaron a usted a estudiar Ciencias de la Educacion?

SB: Graciosas, porque son infantiles. Pero te dirfa que son el cimiento
de una larga construccion inconclusa. Tuve dos maestras, de cuarto y
sexto grado (el ultimo de la primaria por entonces), que me parecieron
fantasticas. Como a los 13 o 14 afios -estarfa en primer aflo- me pregun-
taron- como se estilaba entonces: ¢qué vas a estudiar cuando seas gran-
de? y contesté: voy a estudiar para enseniarles a las maestras a ensenar. Queria
que ensefiaran tan bien como ellas! Hoy lo recuerdo y me impacta por-
que mas claro que mi orientacién era Didactica y en formacién docente,
imposiblel.

Cuando egresé como maestra, entré en la Facultad en Ciencias de la
Educacion, y me recibi en el 62.Cursé mis estudios trabajando como
maestra Mi primer trabajo universitario fue en la catedra de Didactica
como ayudante alumna; me recibi y mi primer trabajo universitario en
Cérdoba, es en la Catedra de Maria Saleme, también en DidAactica. No
fue casualidad esto, sino mi eleccion entre otras catedras posibles, por-
que entend{ que en Didactica uno podia hacer una buena articulacion
entre teorfa y practica. Me parecia que historia de la educacién, por
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ejemplo, no me permitia hacer la articulaciéon que si era posible desde la
perspectiva de Didactica, que no es excluyente, pero bueno, yo elegi
esa.

E: El peso que tuvieron sus maestras y los lugares que ocuparon
en su trayectoria es muy significativo

SB: Electra Di Battista y Carmen Pozuelo, (claramente las estoy viendo)
fueron realmente para mi, maestras formidables: la primera tenfa fama
de muy exigente, y lo era, y a mi me gustaba. Que me acicatearan para
que “diera” mas, eso me gustaba. Y mi profesora de Castellano en ter-
cer aflo, Marfa Teresa Fernandez, fue otra marca importante: ella tam-
bién me decia: esto esta bien, pero no para vos, vos podés mas, hacelo
de nuevo

E: ¢Qué cosas cree que le impactaron? Por un lado, esa exigen-
cia...

SB: Mas que la exigencia, yo vivia el aprender como una aventura, que
me iba llevando a mundos nuevos. Recuerdo de cuarto grado, la llanura
boscosa y la pita o agave :ver la planta y reconocetrla en el botanico yen-
do con mi padre y poder decir, explicar lo que se sacaba de la fibra...y
lo que se hacfa...Para mi era maravilloso eso. Nos hacfa trabajar mucho
en casa y nos hacia buscar, cuando no existia internet por supuesto,
para responder a los trabajos que planteaba. Esa cosa de darnos un es-
pacio donde ella no ensenara, sino que nosotros buscaramos y apren-
diéramos, eso me parecié maravilloso.-

E: ¢Y la otra maestra, por qué cree usted que la marc6?

SB: La otra maestra porque le gustaba mucho el arte, entonces mechaba
con cuestiones de literatura, de arte francés, porque era profesora de
Francés, y nos abria un mundo. Ver los vitrales, enterarse como se pro-
ducfan, como era la época en que vivian esos vitralistas, an6nimos en su
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mayoria. Realmente en ese sentido, para mi fue maravillosa. Ni qué
decir que de ellas, de las que guardo el mejor de los recuerdos.

Recuerdo que le compramos para un dia del maestro, tres tomos de
Skira que era una editorial de obras de arte, de arte medieval que-por
supuesto-compartié con nosotros; nos dejé verlos, manejarlos y di una
clase con proyector de cuerpos opacos como se estilaba entonces, con
los vitrales. Porque nos hacfan dar clases en 7mo grado. A mi me tocod
un tema del medioevo y entonces armé la clase con un resumen final..
Tomaba el modelo de mis maestras y habia hecho una especie de relato
en un papelografo, donde habfan lugares en blanco cubiertos por dibu-
jos, para que mis compafieras reemplazaran por palabras y quedaba el
texto de una sintesis. Di clase en Geografia sobre Holanda, e hice 48
mapas a mano, calcados con el plumin con tinta verde, negra y roja. Un
aprendizaje del artesanado! Ahora, fijate qué temprano empezamos a
“dar clase”, que es una oportunidad que en la universidad se desperdicia
terriblemente. Digo, no hacer exponer, en el mas tradicional sentido de
la leccién, pero un tema del cual el profesor haya dado elementos gene-
rales y peditles que lo trabajen y vean cémo le dan una clase a sus com-
pafieros, es una oportunidad, ¢por qué no?, El adelantamiento de las
practicas tiene que ver con eso. Esta bien, no es el juego real, es un jue-
go de simulacién, estoy de acuerdo; pero alguna entrada en plantearte: a
ver, qué cosas hacen los profes mal que yo pueda hacer de otra manera,
es interesante

E: En las catedras en las cuales trabajo squé cree usted la marca-
ron? y fundamentalmente con Maria Saleme, ¢cuales son las
“huellas” que resignifica después de haber trabajado en esa cate-
dra?

SB: En realidad, mas huellas que la catedra de didactica (donde me die-
ron libertad para armar estrategias en mis practicos, pero no elegir la
tematica) me dejaron huellas otros Maestros: Don Juan Mantovani, por
su empefio en buscar oportunidades para sus alumnos/as y su respeto
por las opiniones de ellos; de Gilda Romero Brest su impecable rigor

- 282 -



Resefias

cientifico. Vos no podias mencionar ningin término si no lo podias
explicar; ese rigor que apliqué a cualquier disciplina después, lo agradez-
co. En la U.B.A. lo que aprendi también con Noemi Fiorito y Amanda
Toubes desde Extension Universitaria, fue el valor social de mi profe-
sion. Con esas cosas en la mochila me fui a Villa Marfa, Cérdoba donde
me desempefié hasta 1977 en el Profesorado de la “Escuela Normal
Victor Mercante” dirigida por el Dr. Antonio Sobral, valuarte de la Es-
cuela Nueva e ingresé por concurso a la catedra de Didactica General
de Marfa en la UNC el 13/5/62. Y ahi si que se me dio vuelta la cabe-
zal.-

E: ¢Usted ya la conocia a Maria Saleme?

SB: La conocdi en el acto de concurso, pero te imaginas que mi susto era
espantoso.jQué notable, el tema de concurso fue “Planes y programas”,
otra marca desde mis comienzos! Marfa no te daba “lecciones” directas.
Conversaba acerca del enfoque que darfas a algin tema y empezaba a
hacerte preguntas, que al principio no entendia a dénde iban. Y de
pronto, “vefa” adénde apuntaba. Vos sabés que yo insito tanto en eso
de “historizar la mirada”, Marfa nunca lo enuncié de esa manera, pero
lo hizo de esa manera. Lo que hoy decimos “practicas situadas”, Marfa
sin ponerle nombre, lo ponia en acto, entonces son huellas que reco-
nozco. Ella pensaba filosoficamente y eso es lo que yo no habia tenido
en Buenos Aires. Claro, era discipula de Rodolfo Mondolfo!!!l Compar-
timos esos aflos que fueron afios altamente complejos y que tenfamos,
no sélo yo, muchas de las companeras de Cérdoba, Gloria Edelstein,
Justa Ezpeleta; Azucena Rodriguez, Martha Casarini entre otras, una
comunidad de intereses e intencionalidades; cada una a su manera y por
su via, pero las tenfamos, y eso fue como un factor aglutinante en torno
de Maria. No puedo decir:“yo fui discipula de Marfa”, esto no serfa cier-
to, sino “nosotras fuimos discipulas de Marfa”. Con ella comparti mi
primera cesantfa en la época de Ongania: al producirse la Noche de los
Bastones Largos no podiamos quedarnos en silencio frente al atropello,
pero tampoco habia voluntad mayoritaria de renunciar en la UNC. Un
grupo de docentes de Arquitectura, de Filosoffa y un solo docente de
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Medicina resolvimos sacar notas y solicitadas en los diarios, sabiendo
que eso nos llevarfa a la cesantfa. Yo estaba muy asustada, significaba
cortar mi carrera cuando recién comenzaba. En las reuniones donde
discutiamos el contenido de las solicitadas, Marfa siempre estaba a mi
lado como diciéndome: No esta sola, Susana. Date cuenta, las huellas
de mi Maestra no estan solo en lo didactico...

E: Considerando su trayectoria ¢Cual y como cree Usted que han
sido, historicamente, las relaciones entre la Didactica General y
las Didacticas especiales o especificas segun como le llamen?
¢Cuales son -a su criterio- las continuidades y las rupturas?.-

SB: Si yo miro hacia atras, Didacticas Especificas no tuvimos en la for-
macién de grado ni en la UBA ni en UNCba. Tuvimos Didacticas de
nivel, con las cuales siempre he tenido un desacuerdo profundo, porque
no hay una Didactica de un nivel: como pensar en una Didactica de la
escuela media cuando en la escuela media tenés la variedad disciplinar
que tenés. Imposible! Creo que eso responde a una falsa idea, que a lo
mejor tiene que ver con el propio Comenio, cuando ¢l decfa en el sub-
titulo de su obra cumbre: Didictica Magna o de la manera de ensenar todo a
todos, que lo encuentro hoy reeditado cuando dicen “No hay que enseiar
un topico especifico, hay que enseniar a aprender o enseiiar a estudiar”. St no tenés
un contenido especifico- desde mi perspectiva- esto se vuelve imposi-
ble, y si lo que aparentemente es un contenido especifico, es en este
caso “el nivel”, resulta un dislate, aun tomado la escolaridad primaria,
aun tomado en el Nivel Inicial. S{ entiendo que se hable de problemas
didacticos o mejor atun, problematica didactica de un nivel de la ense-
fnanza.

Las didacticas especificas aparecen tardiamente en mi percepciéon Debo
recordar una cosa: yo llevé trayectos paralelos, ya que mientras me de-
sempefiaba en Cérdoba en la UNC, trabajaba en el profesorado de Villa
Marfa. Allf habia Profesorado en Historia y Geografia; Castellano y Li-
teratura; Matematica; Inglés, Ciencias Econdmicas, Ciencias Politicas,
Jardin de Infantes; todos tenfan su Didactica especifica, de la Historia,
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de la Matematica, de la Lengua. Ah{ si, yo te dirfa que es la primera vez
que enfrento las Didacticas especificas con objeto referido a un campo
disciplinar determinado. Daba Didactica general, y habia profesores, en
cada caso, de Historia, Geografia, de Matematicas o lo que fuera, que se
ocupaban de las Didacticas especificas , y si para mi era claro, que tam-
poco habia subordinacién entre la Didactica General y las especificas.

Alicia Camillioni, en el ultimo libro, E/ Saber Diddictico, plantea en una
buena metafora: La Diddctica no es un drbol. En un arbol tenés ramas que
dependen del tronco, del arbol. Si asi fuera, la Didactica de la lengua o
la historia etc. estarfan en relacion de subordinacion, pero cada una tie-
ne un objeto de ensefanza distinto y ninguna puede subsumir a la otra.
¢Por qué un criterio de exclusion, un criterio dicotémico? La relacion,
por el contrario, es de enriquecimiento reciproco y no de subsuncién o
subordinacién Para citar un caso muy conocido por todos nosotros,
todo el aporte de Chevallard que trabaja sobre Didactica de las Matema-
ticas y que nos plantea la transposicién como un proceso especifico de
ese campo; después habra que analizar en otros campos especificos si
esta transposicion opera, de qué manera, no es idéntica para cada cam-
po. Este aporte enriquecié el campo de la didactica, por ejemplo. Pero
la cuestion curricular, las distribucion de contenidos en los distintos
niveles de ensefianza; el modo general de pensar la planificacion de una
clase; las caracteristicas y modos de la evaluacion, los resultados que se
logran y qué se hace respecto de ellos- a quiénes se excluye, a quiénes
no, son entre otras, cuestiones didacticas que hay que mirar teniendo
presentes los fines que proponemos con la educaciéon en un tiempo
histérico y en situaciones sociales especificas. No se trata de seleccionar
un tema y decir hay que ensefatlo, sino de pensar a quiénes y para qué
ensefarlos, con qué otros se relaciona. Las relaciones entre la didactica
general y las especificas son dialécticas y por tanto generan enriqueci-
mientos reciprocos. La didactica general tiene una mirada “telescépica”,
las especificas “microscopicas”, depende de la dimensién en que quieras
considerar un proceso de enseflanza.
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E: Volviendo al campo de la Didactica de la Historia, usted ha
tenido también muchos trabajos donde ha asesorado o ha partici-
pado en proyectos de investigacion, ¢cuales serian a su criterio los
aportes de la Didactica de la Historia a la Didactica General?

SB: Entre otras cosas, nos hacen pensar, sobre todo para personas que
trabajan tanto con curriculo como es mi caso -y no como una teoriza-
cién general sino su concrecion en disefios particulares-, nos permite, -
de alguna manera- un conocimiento del sujeto que aprende un conteni-
do especifico. Es decir, nos muestra a quien aprende historia y cémo
aprende historia, o/y matematica, o/y lengua. Entonces, me parece que
desde la perspectiva en que yo estoy ubicada, nos ayuda a pensar cémo
organizar un disefio donde sujetos concretos, aprenden varias materias
simultaneamente; como sopesar esos distintos tipos de aprendizajes y
organizarlos. Si yo me pongo a reflexionar sobre el estudiante de la es-
cuela primaria, lo tengo desde los 6 afios de su ingreso hasta los 12, con
condiciones de desarrollo cognitivo diferente, con un montén de varia-
ciones a lo largo de ese tiempo, entonces, ;como pensar al sujeto? Nos
hemos desprendido de creer que todos los nifios de 6 afios son idénti-
cos de acuerdo a la caracterizacion de Gesell, por ejemplo, que no decia
ni siquiera el nifio de 6 afios, sino decfa, seis....Es una cosa muy curio-
sa. El libro de Gesell era un libro muy caro y grande, Paidés sacé fasci-
culos de cada edad y en ellos directamente aparecfa: “Seis salta, corre,
empufa el lapiz, se socializa”, quiero decirte con esto que se llegd a una
abstraccion de los sujetos. Eso, sin hablar que “seis” en zonas rurales o
urbanas son muy distintos!

E: A una generalizacién que hoy por hoy no sirve.

SB: Los volvia invisible. El docente iba con la expectativa de encontrar
el chico descripto por Gesell en el aula de su escuela , y no, ese chico no
podia ser visto desde parametros tan estrictos, que ademas, seguramen-
te en cuanto no encajara en la perspectiva que llevaba el docente, era
inmediatamente visto desde el lugar de la “falta”. Entonces creo que,
para una percepcion mas clara del sujeto en los distintos aprendizajes,
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las Didacticas Especificas o Especiales aportan y mucho. Aportan y
mucho en esto que ha desarrollado tanto Gloria, (Edelstein) que no son
métodos sino formas metddicas y mas que formas, son construcciones
metodologicas que el docente va haciendo. Creo que nos ayudaron a
desprendernos de la idea de lo que era un capitulo clasico en los libros
de Didactica clasica; estoy pensando en ese que tengo ahi de Larroyo y
el capitulo del método. Entonces aparecian todos los métodos de la
escuela nueva mas la inducciodn, la deduccion, el analisis, la sintesis. Hoy
uno dice: Bueno, pero me estd hablando de operaciones del pensamiento mezclado
con realizaciones de la escuela nueva. Tampoco era una cosa clara, pero lo
que si todos estos libros indicaban era el orden de los pasos a seguir.
Ahf hay un fuerte impacto herbartiano. Uno de los discipulos de Her-
bart, - Ziller enuncia 28 pasos para ensefar, que de sélo leerlo uno se
siente abrumado pensando que un maestro tuviera que sujetarse de esta
manera para seguir fielmente cada paso. Entonces me parece que para
descontracturar la tematica de método y advertir ademas la diferencia
que hay en enfocar la ensefianza de la historia y enfocar la enseflanza de
la matematica. Ahora veo que dicen: Historia y su ensefianza, y me gus-
ta mas como denominacion. Al fin de cuentas, la DidAactica trata de la
teorfa de las practicas de la enseflanza situada. El denominar de esta
otra manera permite el rescate epistemoldgico de aquello a ensefiar.

E: Ahora bien, la Historia y su ensefianza, le otorga mucho peso a
la especificidad del objeto de la Historia propiamente, pero tam-
bién ;puede correrse el riesgo que se prescinda de la Didactica
general?

SB: Si, siempre el riesgo estd, pero creo que hay parametros generales
de los que no se puede prescindir. Un profesor de Historia va a tener
que enseflar a armar un plan de clase- o me gusta mucho mas como
plantea Gustavo Bombini, un guidn conjetural para la clase-, y ¢de déonde
saca los elementos referidos a la planificacion de clase de caracter mas
genéricor¢como lo desarrolla?scémo lo secuencia? Alli aparecen, no
como recetas sino como hipdtesis a la manera de Stenhouse, ideas que
aporta la didactica general acerca de qué es un programa, cémo se lo

- 287 -



Resefias

organiza y sobre esa base es que el profesor ayuda a pensar una/s cla-
se/s incluidas en su desarrollo. Yo estoy trabajando mucho en este
momento en la Universidad de La Plata, desde hace 2 afios, en una es-
pecializacién que organizé la Presidencia -La Plata no tiene Rector sino
Presidente- de caracter gratuito para los docentes; es una especializacion
en docencia universitaria. Hay facultades que ya exigen para llegar a
concursar como adjunto que tengan alguna formacion pedagogica acre-
ditada, razén por la cual yo tengo médicos, trabajadores sociales, perio-
distas, filésofos, una suerte de torre de Babel en cada clase. Trabajo
mucho con ellos en cuestiones bastante practicas: como organizar un
programa. Yo no les ofrezco un modelo de cémo hacerlo sino que voy
desarrollando la idea de programa; junto con eso voy dando aportes
desde la sociologia de la educaciéon, voy dando aportes desde la psico-
logfa cognitiva, desde muchos campos disciplinares y fundamentando.
Entonces no lo planteo como un simple formato, les digo siempre: esto
es una sugerencia de como lo pueden armar, tengan en cuenta todo lo
que hemos visto como aportes y miradas desde otros campos, porque a
lo mejor ustedes inventan otro formato y bienvenido que lo hagan.
Ahora, un programa en general, qué debe tener, como disponer los
contenidos, si como bolillas, como topicos, como unidades, como qué,
todo esto lo da la Didactica general, en su parte, mas “practica”. Enton-
ces creo que hay cosas que no podés obviar, como lo ha hecho la ten-
dencia Francesa de los dltimos 25 afios, que plantea que no teniendo un
contenido a ensefar propio, entonces no hay Didactica General. No,
discilpenme, ¢qué es un curriculo? ¢qué es un documento curricular?
¢cuales son las politicas de elaboraciéon de un curriculo?... y esto no lo
da la Didactica especial de la Matematica, de la Historia ni de la Lengua.

E: Claro, la mirada general.

SB: Exacto, y es en relaciéon con algo adonde todos van a parar, porque
todos manejamos programas, todos estamos insertos en un plan de
estudios. Cualquiera sea el nivel de ensefianza de que se trate, todos
tenemos esa referencia de caracter general y después cada uno arma, en
el caso del secundario, un programa para su materia; en el caso de la
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primaria, trabajando por areas ya hay otras maneras de conjuntarse dife-
rentes, pero también son maneras en referencia a como se plantea ese
trayecto de formacion del sujeto.-

E: Hablamos de los aportes de las Didacticas especificas a la
Didactica general tal como usted decia, pero ¢siente que ha habi-
do algunos quiebres o discontinuidades entre esta relacion?

SB. Durante mucho tiempo se consider6 que la didactica general prove-
fa de marcos y normas que debian ser adaptados por las didacticas es-
pecificas a las caracteristicas propias de aquello a ser ensefiado y que
ésta era toda su tarea. Vale decir que estaba subordinada a los dictados
de la primera. Se reproducia asi el esquema clasico de ciencia basica y
ciencias aplicadas. Cuando las didacticas especificas empiezan a investi-
gar en su propio campo, cuando generan conocimientos varios que no
pueden generalizarse pero si pueden servir para generar investigaciones
en otros campos de enseflanza - con objetos distintos- hay un quiebre
de la subordinacién que no anula las relaciones entre la didactica general
y las especificas sino mas bien las enriquece. La didactica general apun-
tarfa a una visién macro y las especificas a una micro, centrada en el
conocimiento con el que trabajan.

Desde la Didactica Magna, en la que la primer parte esta dedicada a
cuestiones de lo que consideramos propias de la didactica general, in-
cluyendo los fines de la ensefianza, para pasar luego a los modos especi-
ficos de ensefar “las ciencias en particular”, se observan estos dos
cuerpos de conocimientos diferenciados pero intimamente relacionados
.En cada momento histérico, en cada didactica, se observa el peso rela-
tivo que se otorga a cada uno de estos campos. En todos los casos apa-
rece la normatividad como co-sustantiva de la propuesta del ensefar y
en algunos casos se subraya un caracter prescriptivo con mayor o me-
nor grado de rigidez. Los grados de avance en cada campo no han sido
isomorfos y muchas veces uno de los campos ha tomado la delantera
respecto del otro, generando quiebres entre ambos. Pero la relacién, de
forma manifiesta 0 no tan notoria, se ha mantenido. Muchas veces,
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como destaca Goodson' en su Historia del curriculum, los avances en el
terreno de los conocimientos cientificos impulsaron la bisqueda de los
modos de ensefanza de los mismos. Otras veces la reconfiguracién de
algunos campos-la fisica, la biologfa por ejemplo- impulsaron los traba-
jos en relacion con estos campos. A su vez y por el otro lado, los avan-
ces en el terreno de las ciencias sociales incrementan los aportes al
campo de la didictica general. Estos avances “desparejos” muestran
que no existe una dependencia de ambos campos didacticos: general y
especifico pero no niegan las complejas relaciones entre ambos.

E: Y en ese sentido ¢como veria la conformacion de los equipos
con una mirada general y una especifica?

SB: Desde ya, como una cuestién promisoria que evitaria-en el orden
practico- la situaciéon de Tupac Amaru que viven los estudiantes de pro-
fesorados que se sienten fraccionados por las enseflanzas y consejos a
seguir que provienen del profesor/a de didictica general, el/la de la
didactica especifica y el docente en cuyo curso desarrolla sus practicas
de ensefianza, mas la intervencién del ojo supervisor del profesor/a de
practicas. Desde los afios *70 en la UNCba. he visto equipos coordina-
dos por Gloria Edelstein donde estaban representados los distintos
profesorados para los que cursaban este espacio, donde conflufan todos
0s que tenifan a su cargo las residencias, con criterios concertados, dis-
1 teni go | idencias, iteri tados, di

cutidos, elaborados entre ellos, etc. Hoy son muchos los IFD que cons-
tituyen equipos de este tipo, a los que agregan, con buen criterio, la
presencia del generalista Esto me parece una buena practica, porque
también es cierto que un egresado universitario que tiene, me duele
decitlo, una formacién pedagdgica y didactica tan endeble y que sale
signado por aquello que, desde el surgimiento de la universidad en el
medioevo constituye uno de los imaginarios sociales mas poderosos
para la universidad: “e/ gue sabe, sabe enseiiar”’, entonces, saber Historia es

' GOODSON, I, Historia del curriculo. La construccién social de las disciplinas esco-
lares, Barcelona, Pomares-Corredor, 1995.
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saber ensefiar Historia y esto no es asi como ha sido largamente demostra-
do. De modo que, un profesor de Historia que lo unico que tiene es el
recuerdo de cuando fue alumno de la escuela secundaria para tratar de
ver cOmo orientar a ese practicante o a ese residente en su tarea, me
parece que es insuficiente y refuerza el peso del imaginario social uni-
versitario aludido.

Creo que estamos teniendo un distanciamiento muy grande de los
alumnos, porque sus caracteristicas cambian a una gran velocidad. Me
pongo en la situaciéon de un profesor de secundaria que trabaja en 4 o
mas escuelas y dentro de cada una en 3 o mas materias ya que lo que
propugnaba el Proyecto 13 de la concentraciéon de horas en un estable-
cimiento ya no es cierto y en cambio, el “profesor taxi” es la realidad.
Ante esta situacion, ¢qué posibilidades tiene el profesor de conocer a
cada alumno o siquiera tener una caracterizacion ajustada de cada cur-
so? Los sujetos-estudiantes se vuelven desconocidos para el docente, se
invisibilizan, pese a que tenga aulas colmadas de ellos por delante. Esto
lo lleva a crear una suerte de abstraccion, “los de cuarto afo”, aunque
hable de cuartos afios correspondientes a cuatro o cinco escuelas distin-
tas. Los sujetos concretos son otra cosa. Pero invisibilizados se consti-
tuyen en una media aritmética de caracteristicas homogéneas y sobre
esa base es que el docente arma sus clases.

E: Y volvemos a lo de Gesell, a la generalizacion, de alguna ma-
nera.

SB: Exactamente, y ese tipo de generalizaciones lleva a una abstraccion
del sujeto y esto si me parece grave! Lo que no podemos es responsabi-
lizar al docente por ello, veamos sus condiciones de trabajo.

E: ¢:Qué estrategias le parecen a usted que se podrian construir o
habilitar en los profesorados para que esto no suceda?

SB: No creo que sea una cuestion tanto del IFD o la universidad, sino
cambiar otras cosas. Y disculpa la reiteracion, que no esta animada por
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una intenciéon de “vuelta al pasado” sino por ejemplificar con algo que
ya se hizo en nuestro pais Sigo hablando de la posibilidad de concentrar
las horas de un docente en uno o dos establecimientos. Discursivamen-
te enseflamos que la educacion es una practica social situada, por tanto
es necesario encuadrarlas en un contexto historico social y considerar la
institucién escolar que alberga las practicas: practicas docentes y practi-
cas pedagogicas que no son sino un caso particular de practicas sociales.
Ir desde esa categoria mas amplia de entender lo educativo como
practica social hasta anclar a la situacién concreta que se enfrenta en un
aula en una practica pedagdgica concreta. Si la concentraciéon de horas
se diera ,y la razén fundamental para no hacerlo es la escasez presu-
puestaria, permitirfa al docente conocer la institucién, conocer su histo-
ria, los que han sido sus rasgos a lo largo del tiempo y poder tener acce-
so, ademas, a quiénes son los alumnos que concurren a esa escuela, para
poder pensar desde una dimensién mas cercana, una estrategia de ense-
flanza adecuada a ellos. Esto no se puede resolver desde la residencia.
Tiene que ver con los presupuestos para el area educacion, a todas luces
deficitarios.

E: Anteriormente usted mencionaba la generalizacion que se
hace de los alumnos por parte de los profesores, situacion que se
agudiza hoy por las condiciones laborales en las que se desempe-
fia ¢Qué lugar le otorga a la biografia escolar como estrategia pa-
ra revisar las practicas de los que ensefian y superar algunas de
las dificultades de la misma?

SB Me da pena ver que hay términos que de pronto los usa todo el
mundo y estan de moda, no por perder la exclusividad de su manejo
sino porque generalmente se los banaliza y se los vacfa. Hoy, todo el
mundo habla de la biografia escolar, pero creo que rapidamente, se ha
vaciado de sentido (como ocurrié hace pocos afios atras con la obser-
vacion de corte etnografico en cuyo nombre se cometieron barbarida-
des) del mismo modo que hoy se esta convirtiendo en una suerte de
“anecdotario” la biograffa pedagdgica. No se trata de recordar episodios
vividos por el estudiante, de corte gracioso o dramatico, si esta revision
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no lleva a entender el origen de nuestros habitus, los supuestos tedricos
en que se apoyan tanto, las marcas que producen en cada uno, enten-
diendo que no son estructuras estaticas llamadas a repetirse indefinida-
mente. Si no utilizamos la biograffa como un recurso para “extrafiarnos
de la realidad”, tomar distancia, analizarla, la biografia pierde la mayor
parte de su poder movilizador. Incluso su potencial prospectivo: qué
cosas y por qué no se quieren reiterar tanto en la residencia como en los
dias después al egreso del instituto.

Esto de la biografia me lleva a manifestar que no acuerdo con llamar
formacion inicial docente al tramo que acontece en los IFD o la univer-
sidad. La formacién empezé tempranamente, en procesos de socializa-
ciéon donde muchas veces, mediante el juego, se aprendié qué era un
maestro, qué hacia un maestro y como lo hacfa. Pese a provenir de un
juego, un juego de roles, es un juego que deja huellas, que ayuda a crear
representaciones. Entonces, quien llega al nivel terciario no es una zabu-
la rasa sino un portador de representaciones en torno a la educacion y al
ser docente sobre las que es necesario trabajar. Por eso en la Mesa Cu-
rricular Neuquina preferimos hablar de formacién inicial docente insti-
tucionalizada. De esta formacion, uno de los aspectos que mas me pre-
ocupa es el de la articulacion entre los IFD o la universidad y los esta-
blecimientos que reciben practicantes.

E: ¢Cual seria entonces, a su criterio la manera de trabajar entre
los profesorados y las escuelas?

SB: Para los profesores: el de practica, el generalista y el de la didactica
de la materia a ensefiar, hacer reuniones con los/as profesores/as que
reciben a sus alumnos resulta enriquecedor. Para los docentes que reci-
ben practicantes va a ser un beneficio, entre otras cosas, porque se van
encontrar con docentes de distintos secundarios o escuelas primarias,
enfrentando una tarea comin que es la de participar en este tramo de la
formacion de nuevos docentes. Se conocen personas, situaciones insti-
tucionales, caracteristicas de alumnos, conocimientos y saberes acerca
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de aquello a ser ensefiado y a los modos de ensefianza, lo que resulta
enriquecedor para todos.

Creo que este trabajo tiene que ser remunerado y me parece que la ma-
nera en que puede realmente cobrar sentido, es si entendemos que la
formacion es permanente, que el ritual de dar un titulo no es nada mas
que a los fines de acreditaciéon y una pauta de legitimaciéon para ocupar
un lugar determinado, pero después de eso, el dia después, es otro tra-
mo mas dentro de una formaciéon permanente. El otro dia como coor-
dinadora de la mesa, les dije a los compafieros (la Mesa Curricular Neu-
quina que esta elaborando participativamente el curriculo de formacion
docente de los institutos terciarios, (recordemos que es nada mas que
para nivel inicial y primario) que les agradecia haberme elegido porque
habia sido una oportunidad de enriquecimiento y de formacioén para mi,
como pocas veces recordaba; yo ya estoy jubilada pero sigo siendo do-
cente y no es que se clausuré mi formacioén con la jubilacién. En tanto
que uno sigue trabajando en docencia, se sigue formando como docen-
te. Las instituciones han relegado totalmente su participacion y respon-
sabilidad en la formacién permanente, te dan el titulo y ya no sos mas
problema de la institucién. A lo sumo la oferta de un curso de actuali-
zacion en la institucion formadora. Tal vez la clave sea el viceversa, o
sea el trabajo conjunto del IFD/universidad y los establecimientos que
reciben practicantes, trabajando en el analisis reflexivo de las practicas
docentes que se dan en cada establecimiento, pero hasta ahora ha sido
nada mas que el movimiento en una sola direccién: siempre se analizan
las practicas de otros y no las propias y menos las relaciones entre las
instituciones a través de sus practicas concretas. Si a esto lo entendemos
como parte de nuestro trabajo docente, tendria que tener tiempo pago
para asistir a estas reuniones y discutir los problemas que se presentan a
los practicantes y los que heredan ellos cuando quedan con el curso.
Hoy se habla de programas de escuelas asociadas. LLos compafieros de la
mesa decian, y creo que tienen razén, que el término “asociado” da la
sensacion de “socio” en el terreno econémico y que no les gusta y es-
tamos buscando otro término. Yo recordé el concepto de colegiabilidad
de Hargreaves, cuyo nuicleo es la cooperacion: el trabajo entre ambas
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instituciones tiene que ser cooperativo para permitir que los docentes
de ambas instituciones logren formar un espacio comun de formacion
permanente.

E: Esto que usted menciona que la formacién es permanente, me
recuerda a la metafora de Bourdieu en cuanto que el titulo habili-
ta a jugar el juego, a empezar el partido, pero es con el silbato
final cuando se acaba la trayectoria no cuando uno se va de la
institucion formadora.

SB: Es cierto. Y en buena medida depende de lo que hagas el dia des-
pués del fin “oficial” de tu trayectoria de formacion inicial instituciona-
lizada, de qué posibilidades de continuar formandote se te presentan y
en qué condiciones materiales de trabajo te encontras. El juego al que
vas a jugar no es abstracto ni individual, como te plantean las perspecti-
vas credencialisticas-individualistas en las que se trata de acumular mas
certificaciones que los demas.

En esta articulacién que a mi me desvela, me planteo como lo vamos a
lograr en contextos de ajuste presupuestario. No se trata ni de seguir
apelando al voluntarismo de los docentes, ni de llevar a que el/la do-
cente, porque tiene un salario bajo, reciba a un practicante, y aumente
su salario. Cuando vos imaginas otra manera de hacer las cosas y no la
podés llevar a cabo, es como que te decepcionas, ¢para qué voy a seguir
pensandor? Entonces es como un contragolpe que te regresa a lo rutina-
rio, a lo habitual, a lo repetitivo y a lo reproductor. Es realmente muy
complejo.

E: ¢:Como quedarian estos proyectos o cambios curriculares de no
aprobarse por una cuestion presupuestaria?

SB: Nosotros estamos trabajando con el disefio y junto con eso la not-
mativa. No podemos entender un diseflo que no tenga una normativa
que habilite. Institutos como el 12 que trabajaron con P.T.F.D. tuvieron
incorporado investigacion y extension, los restantes no. Entonces, esto
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lo queremos rescatar y reivindicar porque no es cuestion de tirar el agua
del bafio con el nifio adentrolll Es decir, hay cosas que pueden ser vistas
como tradiciones, si, pero no todo lo tradicional es malo, depende
cémo entendamos la tradicion. Esto que esta incorporado, esta proba-
do, que ha dado buenas producciones, me parece que hay que sostener-
lo y en todo caso democratizarlo y extendetlo, por eso trabajamos en
paralelo con la normativa. Y si no se aprobase el disefio, no sé, eso lo
resolveremos con la Mesa en su totalidad. Por mi misma no puedo res-
ponder: el disefio ha sido una producciéon colectiva atin en su redaccion.

E: En ese sentido, hablando de contextos y disefos curriculares-
especificamente en la formaciéon de historia ¢Cuales son, a su cri-
terio, los limites y posibilidades que tiene este profesorado en la
Facultad de Humanidades?

SB: Creo que los disefios de formaciéon docente en las universidades
son malos, honestamente lo digo, porque admiten a duras penas que
tengan que agregar a la formacién en Historia cuatro materias pedagd-
gicas o cinco. Ha habido planes de Historia en nuestra universidad que
admitia que el alumno las cursara en el momento que quisiera y con el
orden que quisiera. De formacién pedagogica, ¢qué tiene? Hablamos
del adelantamiento de las practicas; esto es un movimiento mundial que
opera en todas las carreras, pero en los profesorados, en la universidad,
seguimos con la practica concebida como un lugar residual y ubicada en
el ultimo afio porque se la piensa como practica pedagogica, como
practica de enseflar en el aula. Como ya he dicho, es mucho mas que
eso,( en esto sigo a Elena Achilli), como una practica docente, una
practica situada, que comprende una practica especifica como es la
practica ya en el aula. Ahora, de todo eso los estudiantes universitarios
no estan viendo nada (en general porque no desconozco que hay do-
centes que se preocupan, dentro de los estrechos limites de que dispo-
nen); de las escuelas reales, lo unico que conocen es aquella a las que
son asignados en el momento de hacer las practicas. Entonces, creo que
hay que sacudir un poco el ambiente universitario para que se entienda
que el titulo que otorgamos, y esto implica un compromiso social, les
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estamos dando patentes de corsos. Es muy feo decirlo asi, pero creo
que es real, con cuatro materias... al mundo. Porque para Historia lo
que importa es investigar. Entonces es como que desde ahi viene mal la
cosa. Creo que urgentemente hay que modificar la formacién docente
en la universidad, ¢qué te dicen los chicos? Y, a mi ensefiar no me inte-
resa, pero como investigador, como licenciado ya no puedo ni anotarme
para suplencias, entonces tengo que hacer el profesorado. Ya desde el
vamos, ahi se convierte en un empleo la docencia, y el empleado es un
subordinado.

Recuerdo que Graciela Batallan en un momento lo definfa como un
intelectual interferido al docente, y también esto es real. Ahora, eso si, la
intelectualidad en el caso de Historia, es guardada para la investigacion;
la docencia vaya a saber qué materia prima tiene, y que conste, que a mi
de Historia me encantal-pongo el caso de Historia porque estamos
hablando sobre esto, pero puede ser Matematica, Lengua o la disciplina
que se te ocurra-Igualmente, los fisicos, los bidlogos... Me parece que
ahi hay que conmover la formaciéon docente fuertemente, sacudir esta
idea.

E: ¢Usted conoce algun tipo de proyecto en este sentido?

SB: No, no sé, puede haberlo. Ahora con esto de que los profesorados
tienen que tener 4 afios, a la universidad no la molesta porque sus carre-
ras lo tienen. S{ ha impactado en los institutos de formacién docente
donde, por lo menos para el caso neuquino, lo que se hizo no fue esti-
rar lo que habia un afio mas, sino que se ha hecho un replanteo, que es
muy dificil porque hay que comprender los trece institutos extendidos a
lo largo de la provincia. Un solo dato, para dar cuenta de la heteroge-
neidad, uno de los institutos mas pequefios tiene 11 docentes en su
plantel para el profesorado, algunos de los cuales son maestros, y los
institutos capitalinos neuquinos tienen, uno cerca de 80 y el otro mas de
90 docentes. Ya la cantidad de posibilidades que tienen por estar en la
capital son distintas. ;Cémo hacen para hacer investigacion? ¢ para qué
hacer extensiéon si hay 11 docentes que tienen que estar en todo, estoy
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pensando en una localidad cordillerana a la que no conseguis que vayan
nuevos docentes. Digo, es por eso complejo buscar un disefio que sea
sostenible para todos los institutos, mas alla de las formaciones, las pos-
turas ideologicas, tedricas y demas: Babel es poco, por eso la tarea es
tan fascinante.

Volviendo a los profesorados universitarios, te comento un dato intere-
sante. En una investigacion que realizamos en la UNComahue, entre-
vistamos entre otros, a docentes de historia. Muchos de ellos habian
participado en la elaboracion del Plan de Estudios vigente entonces.
Pero se referfan a él como algo ajeno, como si no hubieran estado im-
plicados en su construccion. Y otro dato curioso: pese a que buscamos
con denuedo las actas del Consejo Directivo en las que constaran las
discusiones que tuvieron lugar en ese momento, no encontramos regis-
tro de ellas.; Se perdieron, no se hizo registro? No pudimos saberlo. Lo
cierto es que en ese plan, la formacién docente aparecia como una suer-
te de apéndice, un requisito minimo a cumplir para poder otorgar el
titulo de profesor. Nuevamente aparece aquello del que sabe, sabe en-
sefiar. No es, por cierto, la tnica universidad argentina en que esto ocu-
rre, es cuanto menos, algo muy generalizado por lo que he podido ob-
servar en otras universidades. Por eso creo que hay que tratar de modi-
ficar esta situacion, desterrar las viejas formas de elaboracion de planes
y comprometerse en una tarea conjunta. La distancia entre las universi-
dades y la realidad educativa tiene que anularse.

E: ¢Como ve usted los desafios hoy en la formacion docente?

SB: Creo que si se da real protagonismo a los docentes, se comprome-
ten con la tarea y pueden generar propuestas interesantes, creativas y
factibles de ser llevadas adelante. Es una tarea dificil y no hay recetas
magicas que permitan sustituir viejas y arraigadas tradiciones en un abrir
y cerrar de ojos. El ahogo presupuestario es una limitacién seria y tan-
gible, y contra esto se viene peleando hace ya tiempo.
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E: ;Considera que de alguna manera con dicho protagonismo en
la elaboracién del disefio curricular se recuperan los saberes do-
centes construidos a lo largo de su experiencia?

SB: Si; en otra investigacion realizada en nuestra universidad, se ob-
servéd como al momento de disefiar el mapa curricular, los docentes
inclufan formatos, contenidos y formas de ensefianza que venian po-
niendo en practica antes del cambio de plan, una suerte de blanque-
miento y legitimacién de tareas llevadas a cabo por fuera del plan ante-
rior. Esto ha sido observado también por Goodson, no es una ocurren-
cia local. En el caso de los IFD, el instructivo de Nacién indica algo que
me parece bueno: hay un cupo que es el 25 % de espacios curriculares
que quedan a cargo de cada instituto, entonces aquel que tiene que in-
tensificar cuestiones de ruralidad tiene un espacio donde resituarse, o el
que tiene que atender a tribus urbanas, lo mismo. Tengo un proyecto,
de poder formar, -porque ya se ha formado una trama social entre los
docentes que se ven en cada momento que nos reunimos para la mesa
curricular-, vinculaciones estrechas entre institutos que tengan carac-
terfsticas distintas y que esto no sea solo para los docentes, sino que
permita desplazamiento de los alumnos a otros lugares de la propia
geografia neuquina, donde vean realidades distintas. Me parece que setfa
muy saludable y es otra manera de formacién permanente.

E: ;Tendria que incluirse también la universidad de alguna ma-
nera?

SB: Y claro, por supuesto. La universidad esta muy alejada de las escue-
las, muy alejada, las usan para que los estudiantes hagan una practica,
entonces cuando desde las escuelas te dicen: “Nos usan como laborato-
rios”, yo los entiendo.

Creo que hay un continum entre Didactica y formacién docente, pero
aparentemente me he ido mas a la cuestién de formacién docente por-
que entiendo que lo que nos atna son los momentos de residencia y
esta preocupacion por los modos de articulacion productiva con los
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establecimientos. Creo que es un desafio porque a veces marchamos
por las calles con carteles y pancartas que dicen: “Defensa de la escuela
publica”, y creo que la escuela publica se defiende marchando, no me
niego y te consta que voy a las marchas, pero también se defiende todos
los dias tratando de cambiar nuestras practicas, de plantear alternativas.
Creo poder inscribirme en posturas criticas, pero no la critica que mue-
re en el sefialar errores, porque hasta es un mal entendimiento de lo que
la propia escuela de Frankfurt plantea como critica, que en sintesis es
develar los supuestos. Por eso creo en la reflexién sobre la propia
practica porque esto es lo que te lleva a develar supuestos, pero hay
todavia un paso posterior. Una vez que develaste, squé haces? ste que-
das en esto? Es decir, tiene que haber un momento propositivo, que
para mi es necesario, de lo contrario, deviene en una mera critica que se
puede volver corrosiva. Conviene recordar que estamos incumpliendo
cosas que sostenemos: el derecho a la educacion, porque estamos brin-
dando certificaciones cada vez mas vacias y no es un problema sola-
mente de contenidos; mas vacias de formaciéon de la ciudadania, por
ejemplo, que me parece una cuestion elemental y esto no lo hace el
profesor de Historia solamente. Tiene que ser entendido como una
cuestion constitutiva de la practica docente. Insisto que no es la practica
en el aula solamente, entonces, por alli nos tendriamos que mirar un
poco mas en el espejo, para ver cuantas cosas sostenemos discursiva-
mente y cuantas cosas realmente orientan nuestras practicas. En ese
sentido en el libro de Mateo, Fallik y Muneta®, hay un maestro recién
egresado que en su primer trabajo docente dice “Y yo los veia frente a mi y
sabia que lo que les espera es poder terminar escasamente la escuela primaria y ésta
es la sinica oportunidad que tienen” Este maestro principiante “ve” la situa-
cién de los chicos Entonces, a la hora de decir quiénes son y como son
los maestros nuevos, no sefialar sélo sus carencias sino mostrar cémo
son capaces de posicionarse, por ejemplo... Creo que las politicas de los
90, las politicas que también impactaron en lo didactico, fueron nefas-

2 FALLIK,V,;MATEO,R Y MUNETA,M. Maestros y maestras. Fl primer trabajo en
la Escuela Publica. EDUCO,2008,Neuquén,. Argentina
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tas, no solamente en lo econémico sino hasta a nivel aulico. Esto se vio
y marcé carencias serias pero también tiene que ver con la estructura
del mundo de la cultura hoy: un mundo fragmentado, estallado, seg-
mentado y donde pareciera ser que lo que llaman el efecto Mateo,
“aquel que mas tiene va a recibir mas y el que menos tiene va a recibir
menos” ¢nos haremos coémplices de ésto?

A veces ni nos damos cuenta, para eso sitve la reflexion sobre la propia
b
practica, con mi terror a que sea vaciada.

E: ¢Estos espacios de reflexion de la propia practica los piensa a
nivel colectivo?

SB: Claro, lo contrario es introspeccién y no sirve, asi también puede
una persona ubicada en una racionalidad técnica, tratar de ver como
puede mejorar lo que hizo y mejorar cambiando una técnica sin cues-
tionar para qué lo hace, con quiénes lo hace, y hacia qué lo orienta, que
esto es lo que la Didactica nunca puede perder de vista- Recuerdo que
era algo que Berta Braslavsky sefialaba siempre, desde “La querella de
los métodos”, que decia: “No es cuestion solamente de un método, sino un
miétodo para qué”. Esto es como para instalarlo desde estos tramos de
formacién que competen a los institutos y a la universidad, y esta vigi-
lancia que tiene que ser epistemoldgica desde ya, pero mucho mas que
eso, tiene que ser una vigilancia para ser consecuentes con lo que deci-
mos y encaminar las practicas hacia donde queremos que se encamine
un accionar educativo. Es una cuestion ética, no te parece?

E: Por supuesto, pero, susted cree que tienen que poder garanti-
zarse desde lo institucional y desde el Estado estas condiciones
para poder reflexionar colectivamente?

SB: Obviamente, hay con contar con las condiciones necesarias para
pedir a los docentes este tipo de reflexion, no es una cuestiéon de sobre-
agregarla a las multiples tareas que realiza, no se trata de un voluntaris-
mo mas.

- 301 -



Resefias

E: Si esto tampoco esta previsto o contemplado presupuestaria-
mente en las reformas curriculares ¢qué sucederia?

SB: Se perderia una excelente oportunidad de formacion permanente de
los docentes, que a la larga, mejora la calidad de sus practicas. Ahora, si
lo ves con la légica de costo- beneficio, en lo inmediato no se traduce
en: aprobaron el curso 4 alumnos mas! Depende del enfoque de evalua-
cién.

E: ¢Quisiera agregar algo o alguna experiencia laboral suya a par-
tir del asesoramiento o el trabajo de investigacion en el profeso-
rado de Historia o en alguna cuestion especifica?

SB: He hablado ya tanto de la mesa curricular, que es en lo que estoy , y
que es una experiencia que para mi tiene mucho valor y donde por su-
puesto en los Foros estan los docentes de Historia de los trece institu-
tos .Esto es lo que centra mi interés actualmente.

De pronto recuerdo una afirmacién que he escuchado muchas veces y
con la que no concuerdo: no es cierto que los profesores de Historia de
la universidad no tengan preocupaciones didacticas. Cuando nosotros
hicimos la ultima investigacion, hicimos entrevistas a los profesores de
Historia de la universidad, les preguntabamos sobre sus programas y
nos explicaban que habia catedras que los cambiaban afio a afio; otro
me decfa:“Estoy esperando el préximo concurso para cambiarlo”, pero
los que cambiaban afio a afio tenfan en cuenta hasta donde habian lle-
gado antes, tenfan en cuenta qué cosas les interesaban al estudiantado y
con cuales tenfan dificultades; y de acuerdo con todo eso, modificaban
los practicos. Digo, la universidad también tiene posibilidades de incluir
practicas a su interior, pero nadie quiere practicantes dentro de la uni-
versidad, para eso las escuelas secundarias... pero el titulo los habilita
para la universidad!
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E A lo largo de su trayectoria, llama la atencién sus reiterados
aportes y trabajos compartidos en esta area podria contarnos a
qué se debe este gusto por el area de las sociales?

SB: Ya desde mi formacién en la UBA, elegi como materias optativas
cuatro del area de las sociales. Siempre me incliné mas por la sociologia
que por la psicologia-sin por ello restarle valor o importancia. Pero tal
vez estuve muy marcada por influencias familiares. Mi padre era un
hombre al que la Historia lo fascinaba y a mi, mi abuelo me hizo “vivir”
la historia. Cuando tenfa 9 afos mi abuelo que tenfa 98, me sentaba en
la falda,- cuando no le dolfan mucho los huesos!-, y yo le decia “_Abueli-
to, contame “la Historia”. Entonces lo que pedia no era un cuento y para
mi era clara esta diferencia. Entonces el abuelo me contaba el ultimo
malén a Santa Fe, la fundacién de Esperanza, como era Sarmiento, la
fundacién de Bell Ville, como era Mitre, pero me lo contaba de una
manera que aunque no fuera su intencién, lo que descubsi es que habia
una Historia en los libros de texto, pero que habia otra Historia y que
no era la de los héroes y las batallas, sino la Historia de todos. Creo que
eso para mi fue una marca fundacional en mi orientacioén, en mi interés.
Creo que viene de alli, y lo reitero con mis nietos, aunque ya no los
puedo sentar en la falda, porque el mayor que tiene 16 afos! Pero me
dicen Abu: ‘g Qué fue el Cordobazo?svos estuviste?”.

E: Este relato de la Historia asi, stiene otro sabor?

SB: Por eso reivindico la Historia oral, la Historia reciente ni qué decir-
lo. Ahi hay una transmisién de vivencias que es de un impacto...! El
relato histérico testimonial tiene un impacto poderoso, al menos en lo
que he visto, y por cierto he prestado testimonio muchas veces. Mas
alla de la conmociéon emocional que puede haber en el momento, es
como mirar las cosas de otra manera.

E: Una de las cosas que se le critica a la Historia reciente, o al
menos en muchas escuelas se les pone algunas trabas, porque no
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esta claro hasta dénde es conocimiento académico o cientifico y
hasta donde es opinién, ;Qué piensa usted de esto?

SB: Habria que ver quienes hacen esa critica qué entienden por Histo-
ria. Creo que ahf hay como un parte aguas: si la Historia es aquel pasado
muerto, registrado y en lo posible escrito, o mejor dicho, fundamental-
mente escrito y ademas legitimado por las academias correspondientes;
esta no es mi perspectiva precisamente. Digo, todo transcurrir de la
vida de los pueblos es creadora de Historia y como devenir que es, es
dificil establecer qué es lo que ya ocurrié y se clausurd. Por otro lado,
¢como entender el presente sin el pasado y las consecuencias a futuro?
¢O es que la historia no nos ayuda a pensar hacia donde ir y como
hacerlo? Quienes afirman que la historia reciente no puede ser enseflada
porque por haber sido participe de ella no se es “objetivo”, desconocen
los planteos que atraviesan las ciencias sociales y las humanidades. Re-
cuerdo un libro leido en los *70, de Lucien Goldman, creo que se lla-
maba Las ciencias sociales y la Filosofia , lamentablemente no recuerdo
con precision el titulo y lamento que fue uno de los que partiera a la
hoguera, lo lamento realmente, tenia una tapa amarilla y un dibujo de
Picasso, no lo olvido, y ¢l decia que no hay objetividad en la Historia,
que lo unico que uno puede hacer con toda honestidad, es decir donde
se para uno, mostrar la perspectiva y entonces, desde aqui, lo que yo
veo es ésto. Esa lectura, entre otras, me marcaron mucho, como lo
hiciera a posteriori Hobsbawm .

E: Me parece que ha sido fundante esta cuestion de la Historia en
su vida, porque a lo largo de su trayectoria ha tenido muchas in-
tervenciones, muchos aportes. En este sentido la mirada de esta
Didactica contextualizada no es menot.

SB: Si, en todo caso procuro tener una mirada que abarque la Historia,
tenga que ver con la Sociologfa, tenga que ver con la Politica: este es el
lugar desde donde yo me paro. Posiblemente tenga déficits en este
momento respecto del area psicoldgica, lo admito, pero tampoco pre-
tendo abarcarlo todo. No quiere decir que sea totalmente 4grafa en ese
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terreno, pero no tengo la actualizacion suficiente en todos los aspectos,
corrientes posibles. Me limito a los constructivistas, sociocognitivistas,
por ejemplo, pero cuento también con la base psicoanalitica de mi for-
macioén. A veces me pesa porque creo que hay avances, importantes en
este terreno que me estoy perdiendo, por ejemplo los avances de la
neurociencia, pero ¢sabes qué? lo miro desde la ventana; si tengo que
optar por leer algo de neurociencia que no sea algo de divulgaciéon o
leer algo de Historia o algo de Sociologia, mi eleccion por las segundas
es muy clara. Los propios autores en los que me apoyo vienen mas de
este ambito que de otros. Ademas digo que a esta altura ya soy como mi
abuelito: he visto, participado a veces en muchos procesos o aconteci-
mientos de la historia de nuestro pais que me ayudan para plantearme
qué educacién quiero, para quiénes para después ver como, porque no
basta con entender, hay que transformar. Bueno, alguna ventaja tiene
tener unos cuantos aflos y un buen registro: el 4 de Junio en el transpor-
te escolar que volvia del Jardin de Infantes y las balas silbaban por las
ventanillas, no te puedo explicar el susto; salir con mis padres a festejar
el armisticio, recordar la explicacién indignada de mi padre cuando
hacen estallar la primera bomba atémica en el atolén de Bikini; ver pa-
sar por delante de mi casa los camiones que venfan del conurbano sur el
17 de Octubre...

E: Vio la Historia pasar.

SB: Si, el 55 ver caer las bombas en Plaza de Mayo a la salida de educa-
cion fisica, no me lo contaron! Después me voy a Cérdoba y me toca el
Cordobazo, imaginate, es como que me acerco al abuelo!

E: Bueno Susana, la verdad que ha sido un lujo escucharla. Mu-
chas gracias!
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