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| - PRESENTACION

El octavo nimero de RESENAS, produccién académica de APEHUN
(Asociacion de Profesores de Ensefianza de la Historia de Universida-
des Nacionales), tiene como los anteriores, el objetivo de ofrecer a los
colegas la posibilidad de leer trabajos referidos a resultados de investi-
gaciones, innovaciones y experiencias en el campo de la enseflanza de la
historia. L.a continuidad de la revista y de las jornadas anuales de la
Asociacion que, recordemos, comenzaron a fines de 1999 en la Cumbre
-Cérdoba- dan cuenta de la concrecion de aquellos objetivos iniciales: el
encuentro entre catedras de Didactica de la Historia diseminadas a lo
largo y ancho del pais con la difusién de sus producciones.

Dificil vislumbrar en aquellos tiempos, el alcance que iba a tener la con-
vocatoria que inaugurabamos. Hoy, con gran satisfaccién, damos con-
crecion a la undécima reunion nacional (segunda internacional), organi-
zada por la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional de
Salta, junto con la presentacién de estas octavas RESENAS que, al
continuar ofreciendo experiencias e investigaciones de colegas naciona-
les, latinoamericanos y espafioles, se consolida como 6rgano de difusion
de nuestra red.

Nuestro autor invitado es Sebastian Pla colega de la Universidad Na-
cional Auténoma de México y desde su experiencia como docente en
educacién secundaria, bachillerato y universidad, nos convoca a leer “E/
presente en el anla: una mirada cultural a la formacion de profesores de historia”,
un articulo muy interesante para la discusion y reflexion sobre la forma-
ci6n docente en historia

Las colegas de la Universidad de Santa Catarina Brasil, Leia Adriana
da Silva Santiago y Maria de Fatima Sabino Dias comparten los
resultados de una investigacién que busca conocer cambios y perma-
nencias; inclusiones y exclusiones, estereotipos, preconceptos en rela-
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cion a la tematica indigena y para ello analizan “E/ /ibro de historia en los
primeros arios de escuelas de Santa Catarina”.

Elvira Cejas de la Universidad Nacional de Catamarca presenta una
tematica muy sensible para la formacién de formadores en historia: “E/
practicante: docente/ no docente, en el limite de la indecibilidad y la decibilidad” y se
pregunta ¢cudles son las posibilidades y los limites de los practicantes en
la situacion de las practicas?

Miguel Angel Jara y Antoni Santisteban Fernindez de la Universi-
dad Nacional del Comahue y Auténoma de Barcelona investigan tam-
bién sobre la formacion docente inicial y en este nimero escriben sobre
“Las representaciones de los estudiantes sobre la temporalidad y la Historia Recien-
te/ presente en la formacion inicial del profesorado de historia. Aportes de una inves-
tigacion”.

Otra tematica que vuelve a tener presencia en este nimero es la relacion
entre enseflanza de la historia y socializaciéon politica, Joan Pagés y
Graciela Funes de la Universidad Auténoma de Barcelona y Nacional
del Comahue presentan una investigacion desarrollada en la ciudad de
Neuquén.

Norma Beattiz Garcia de la Universidad Nacional del Comahue con-
voca a repensar propuestas de enseflanza de la historia atendiendo el
analisis de las narrativas en torno al bicentenario desde la “Filosofia na-
rrativista, conocimiento historico, ensenianza de la historia y bicentenario”.

Con la idea de colaborar en la construccion de espacios de reflexion
critica sobre momentos claves de nuestra historia, dedicamos el dossier
tematico del numero seis de Resesias a recordar el nonagésimo aniversa-
rio de la Reforma Universitario y el siete, a conmemorar los cuarenta
afios del Cordobazo y el Rosariazo. 2010 es el afio del Bicentenario de
la Revolucién de Mayo, Reseias no puede pasatlo por alto, publicacion
de profesores de historia para profesores de historia, scémo no incluir
un tema que nos ha interpelado fuertemente? Las preguntas de nuestros
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alumnos, de la sociedad en general, exigen claves explicativas de lo que
pasé de alla hasta aca. Por ello le dedicamos el dossier tematico. Las
doctoras en Historia, Hilda Sabato de la Universidad de Buenos Aires y
Sara Mata de la Universidad Nacional de Salta y la doctora en Letras,
Marfa Lydia Fassi de la Universidad Nacional de Cérdoba, desde distin-
tas perspectivas, aportan a la problematica.

Hilda Sabato, (UBA y CONICET), revisa el significado y complejo
entramado de los términos Repriblica, Nacion y Democracia, claves para
entender/explicar la historia politica de nuestro pafs. Algunas de sus
afirmaciones abren a la reflexion y la polémica. Exn e/ principio fue la re-
publica, afirma y enfatiza: ésta fue la gran revolucion americana de comienzos
del XIX. En cambio, delimita el alcance del concepto de democracia en
ese siglo sosteniendo: /z democracia planteaba un problema tedrico insoluble
Y por lo tanto, mds interesante para la especulacion filosdfica que para la construc-
cion politica. Cuando aborda la problematica de la nacién, diferencia el
nacionalismo identitario del Centenario de los “duros” que vendrin
después. Pero aclara: Esta manera de entender la nacion no fue privilegio de
algiin grupo marginal o de militares golpistas, sino que caracterizd en distintos mo-
mentos a amplias franjas del espectro politico argentino, incluyendo a los partidos
mayoritarios. A la vez que rescata la incorporaciéon de los derechos
humanos en una concepcién de nacién plural, en construccion a partir
de la transicién democratica, instala un llamado de atencién sobre los
peligros que atun subsisten. Finalmente deja un interrogante sin respues-
ta sPodremos apuntar a la construccion de una comunidad “nacional” capaz de
albergar la heterogeneidad cultural y politica y, a la ve, de mantener una trama de
lazos solidarios de algiin tipo entre sus mientbros?

En Revolucion y guerra de independencia en el 1irreinato del Rio de la Plata, Sa-
ra Mata (Universidad Nacional de Salta) proporciona una mirada enri-
quecedora sobre los acontecimientos de mayo de 1810 en Buenos Aires
al incorporarlos en el marco de un contexto temporal y espacial amplio
que tiene como escenario central al espacio surandino, fundamental-
mente, la provincia de Salta. Temporalmente muestra la relaciéon con
movimientos insurgentes previos a 1810 cuando la region se convulsio-
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na con propuestas politicas que abiertamente cuestionan la soberania
espafola y, desde una mirada muy proxima al teatro de la guerra, con-
cluye su relato cuando, tras multiples avatares, se define la frontera no-
roccidental del actual territorio de la Republica Argentina con la firma
del armisticio entre el gobernador de Salta y los ejércitos espafioles.
Apoyada en abundante y no siempre accesible documentacion, aporta
una interesante argumentaciéon que complejiza la descripcion realizada
por la historiografia tradicional al mostrar los multiples entrelazamien-
tos de las guerras por la independencia con otros conflictos estructura-
les y coyunturales de la region.

Finalmente, Marfa Lidia Fassi en su contribucion al dossier que titula,
De la emergencia en las Invasiones Inglesas a los conflictos y cambios de Mayo: in-
vencion de un sujeto politico ‘pueblo” sitGa la emergencia (discursiva) de un
sujeto politico colectivo entre los afios 1806 y 1807. A partir del analisis
de un amplio corpus, sostiene que se instauran entonces algunas dife-
rencias centrales en tanto estrategias de construcciéon del imaginario
respectivo, opciones discursivas que se multiplican y dan forma a la
invencion del “pueblo” de la Revolucién a partir de Mayo y durante las
décadas siguientes. Esto es, representacion de una figura especifica de
sujeto popular como agente de transformaciones en la historia, visibili-
zacion de actores marginados como integrantes del colectivo, configu-
racién de un vinculo afectivo con el representante politico, planteo de
reivindicaciones populares, integracion al sistema de valores legitimable
en y por la coyuntura, reconocimiento de los vinculos positivos entre
jefes y colectivos populares, acto de nominaciéon de una (primera) iden-

tidad “pueblo”.

En la seccién Entrevistas continuamos dialogando con pedagogas de
larga trayectoria en el campo de la didactica general. En este numero
Alcira Alurralde y Ana Marfa Cudmani entrevistan a Clotilde Yapur,
de la Universidad Nacional de Tucuman. Su testimonio permite revisi-
tar nuestra historia reciente entrelazando acontecimientos politicos con
debates académicos.
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Como vemos, este numero cuenta, nuevamente, con una variedad de
tematicas que nos preocupan y ocupan a los profesores que ensefiamos
historia. Interesados en compartir producciones, potenciar reflexiones y
consolidar investigaciones -siempre desde el compromiso con lo publi-
co y lo social- nos une la conviccion que en la transmision y legitima-
cién del conocimiento histérico, la escuela y la universidad publica des-
empefian un papel comprometido en la construccion de la memoria
colectiva.

Coordinacién Editorial
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Sebastian Pla

Doctor en Pedagogia por la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM.
Desde hace varios afos trabaja como docente en educacién secundaria,
bachillerato y universidad.

Entre las actividades que ha desarrollado se encuentran investigaciones
sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje de la historia, produc-
cién y evaluaciéon de materiales didacticos para diversas asignaturas de
las ciencias sociales, promocion de la lectura y formacién docente en
varios estados de la Republica Mexicana.

Entre algunas de sus publicaciones se encuentran el libro de investiga-
cion Aprender a pensar bistoricamente. La escritura de la historia en el bachillerato
y los libros de texto Meéxico en el tiempo 'y El mundo en el tiempo para segun-
do y tercero de secundaria y los articulos “Nuevas y viejas narraciones
en la ensefanza de la historia: los casos de México y Espana”; “Meta-
morfosis del discurso histérico escolar”; “Desplazamientos en la didac-
tica de la historia o la transposicién psicolégica de una asignatura esco-
lar” y; “El discurso histérico escolar. Hacia una categoria analitica in-
termedia”.

Sus investigaciones actuales se centran en estudios comparativos de los
curriculos de historia para la educacién secundaria en América Latina.
Actualmente se desempefia como director de la secundaria del Colegio
Madrid en la Ciudad de México. Es maestro titular de Didactica I y II
de la Maestria en Enseflanza Media superior y director y fundador del
Seminario Permanente para la Investigacién en Enseflanza de la Histo-
ria y las Ciencias Sociales y profesor de Ensefianza de la Historia I y II
de la carrera de Historia.
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Leer el presente en el aula: una mirada cultural a la
formacion de profesores de historia

Sebastian Pld'

Resumen

La formacién de profesores de historia, segin se argumenta en el
presente articulo, debe centrarse en el conocimiento histérico es-
colar. Tanto en sus caracteristicas epistemoldgicas como en sus
formas de producciéon. Esto implica ensefiar a mirar el presente en
las aulas desde una perspectiva cultural, tomando en cuenta aspec-
tos antropologicos, politicos, socioldgicos, historicos y pedagdgi-
cos. Para esto, se describe la produccién de interpretaciones sobre
el pasado dentro de la escuela, la influencia de los contextos cultu-
rales de los estudiantes y los maestros en los procesos de ensefian-
za y aprendizaje de la historia y el maestro como individuo duefio
de historias propias y como responsable de interpelar a los estu-
diantes diversos modelos de indentificacién. Se concluye sobre la
importancia de hacer conscientes a los docentes en formacién ini-
cial o en formacién continua, de distinguir los procesos educativos
en los que estan inmersos y de los que forman parte.

I. Situacion didactica

Cuando el adolescente Souleymaine, migrante de Mali que vive en los
suburbios parisinos, es expulsado de la escuela, en la pelicula Entre les
murs (La clase) (Cantet, 2008) todo parece volver a la normalidad. El fin
de ciclo concluye y el silencio de vacaciones sélo espera ser roto por un
reinicio casi idéntico que el anterior. Pero esa expulsion o transferencia
de centro escolar es mucho mas que una interrupcién de la rutina, es

1 Universidad Nacional Auténoma de México
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sobre todo una imposibilidad de leer el presente en el aula por parte del
profesor y sobre todo, por parte de la estructura escolar. Un presente
compuesto por muchos niveles y configuraciones. En primer lugar y de
manera mas obvia, la multiculturalidad del salén de clase. En segundo
lugar, hay un conocimiento que choca con las culturas juveniles, en el
caso de la pelicula la lengua francesa. En tercer lugar, la incomprension
del profesor de su propio papel simultaneo de mediador y ariete entre
los alumnos y la cultura escolar. Por ultimo, las configuraciones signifi-
cativas que se crean sobre las relaciones sociales. Todo esto esta inmer-
so, como aseveraba Paolo Freire, en la educacién como acciéon politica.

El primer aspecto es facil de distinguir. El aula de la pelicula tiene fran-
ceses (con identidades diversas), chinos y alumnos provenientes del
Magreb y del Africa Subsahariana. Sin embargo, esta diversidad implica
aspectos mas sutiles y a veces determinantes en la construccion de sig-
nificados sociales en general e historicos en particular. La raza, el grupo
étnico, la clase, los procesos identitarios, el momento historico y el
género también son parte fundamental de los vinculos que se establecen
entre los alumnos, los estudiantes con el profesor, y el maestro, los
jovenes y el sistema educativo. El segundo aspecto tiene que ver con el
tipo de conocimiento. La enseflanza de la lengua vehicular, el francés,
se rodea de ejemplos, situaciones y aspectos culturales que legitiman la
cultura hegemonica (no se olvide que lengua, geografia e historia son las
asignaturas nacionales) por sobre las tradiciones e identidades multiples
que se manifiestan abiertamente en la clase. Esto termina por impedir a
las diversas culturas introducirse en los sistemas educativos creados en
Occidente y reproducidos en el resto del mundo.

La imposibilidad de los sistemas educativos de incluir otras formas de
pensar las relaciones sociales, no implica que los profesores, desde su
trinchera, dejen de intentar hacerlo. Francois Bégaudeau, profesor de
lengua, busca promover formas de didlogo que se acerquen a sus estu-
diantes. Sin embargo, mientras avanza el curso, las relaciones se compli-
can y la confianza mutua se pierde. Lo que ¢l hace para apoyar a los estu-
diantes, termina siendo agresiéon contra los alumnos. Estas contradiccio-
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nes del accionar se debe a la incapacidad de comprenderse como sujeto
que se ve contrastado, atacado, negado en cierta medida por la pluralidad
del aula, pero reafirmado en cuanto profesor por la estructura de la es-
cuela. De ahi la contradiccion interna que lo cuestiona como sujeto: ne-
gado por quién desea que lo reconozca, aceptado por lo que quiere cam-
biar. Estos tres aspectos: multiculturalidad, 16gicas del sistema escolar y
lugar del profesor frente a si mismo y los demas, son elementos muy
importantes en la constitucion de significados sobre el pasado dentro de
la escuela. La concientizaciéon de estas configuraciones no sélo queda
fuera de la pelicula, también queda comunmente fuera de nuestras aulas.

El presente articulo trata sobre estos aspectos como e¢jes centrales en la
formacion del docente de historia en la educaciéon media.

II. Introduccion

Las preguntas que gufan las reflexiones sobre qué debe saber un profe-
sor de historia o de ciencias sociales en educaciéon media al iniciar sus
practicas profesionales o en los programas de formaciéon continta son
varias: sQué tipos de contenidos disciplinares debe manejar? ¢Cuales
son las habilidades técnicas que debe dominar? ;Qué competencias
fundamentales debe poseer? ¢Qué principios de la psicologia cognitiva
debe dominar? ¢Cuales son los instrumentos de evaluaciéon de los
aprendizajes mas pertinentes? Hstas y muchas otras cuestiones que no
tiene sentido enumerar aqui, tratan de ofrecer a los futuros maestros o
los docentes en servicio, las capacidades necesarias para enfrentar a sus
estudiantes y promover procesos de ensefianza y aprendizaje significati-
vos en los alumnos. Lo importante es saber como intervenir en situa-
ciones especificas, tomar decisiones y fragmentar las practicas docentes
y los procesos de aprendizaje en acciones perfectamente mensurables.
Estas problematicas cobran relevancia desde una perspectiva técnica de
la profesiéon docente en particular y de los procesos educativos en gene-
ral, heredada de la racionalidad técnico instrumental de las logicas bu-
rocraticas y econémicas, cuyos principales objetivos son el éxito y la
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eficacia (Carmona, 2008; 127). Los programas de estudio para la ense-
flanza de la historia en la educacion secundaria mexicana (SEP, 2000) y
algunas sugerencias para la formaciéon docente de la Organizacién de
Estados Iberoamericanos (OEI, 2001), son prueba de esto.

Esta vision de la formacion docente y de las practicas educativas dentro
del aula, tienden a concebir el conocimiento escolar en la educacién me-
dia como una mera transposicion didactica (Chevallard, 1991) del cono-
cimiento sabio. Para esto, se basan en principios de la psicologia cogniti-
va que fundamenta una propuesta academicista y psicologisista en la
construccion de esquemas mentales (Pla, 2009). Asimismo, agregan con-
ceptos procedentes de 16gicas administrativas y econdémicas que despla-
zan nociones como las competencias hacia el mundo educativo. Final-
mente, han introducido la idea de evaluacion en el centro de los procesos
de ensefanza y aprendizaje, confundiendo o haciendo mas neblinosa, la
frontera entre la gestién escolar, el control burocratico y el quehacer do-
cente dentro del aula. El nuevo maestro de historia o de ciencias sociales,
piensan los responsables de las politicas de formacién docente, tiene que
ser capaz de responder a esto y su formacion se ha dirigido cada vez con
mayor linealidad rumbo a este objetivo. Teniendo en cuenta lo expuesto
hasta aqui, vale la pena preguntarnos si es posible repensar el como mirar
la formacién del profesor de historia en educacion media.

Para pasar de una mirada técnica del quehacer docente a una mirada cultu-
ral, hay que observar el lugar que ocupa el profesor. Enfrentar a los alum-
nos y diseflar estrategias de enseflanza son dos practicas cotidianas pero
inmersas en palabras bélicas, como si el maestro tuviera la funcién de
planificar un combate para que, a pesar del atrincheramiento de los estu-
diantes, éstos alcancen el aprendizaje. Hay una visioén fracturada de los
procesos educativos aulicos, en los que por un lado se encuentra el profe-
sor y, por otro, los alumnos. Para repensar la formaciéon docente y mo-
vernos del paradigma técnico, lo que podemos hacer, es preguntarnos de
qué proceso cultural y politico forma parte el docente cuando entra al
salon de clases. Es decir, el maestro es parte central de los procesos educa-
tivos y en ellos entran en juego aspectos concientes, inconcientes y fuerzas
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que superan y por tanto, determinan en muchos casos, al profesor y a sus
propios alumnos. Por ejemplo, hay conciencia de los contenidos histori-
cos que se pretenden ensefiar, pero hay muchos aspectos de género y de
clase que se encuentran sedimentados en la sociedad de los que ni el ma-
estro ni los alumnos tienen consciencia. Al mismo tiempo, hay politicas
educativas y econémicas e influencias de los saberes disciplinares que
obligan al profesor a tomar ciertas actitudes. Todo eso genera un inmenso
presente dentro del aula. Ensefiar al maestro a mirar los procesos en los
que esta inmerso puede o debe ser parte fundamental de su formacion.

¢Qué es eso de lo que forma parte un profesor de historia? ;Qué es ese
inmenso presente en el que se encuentra el profesor de historiar ;Qué se
constituye en ese espacio cuando se ensefia historia? :Cémo podemos
pensar la formacion docente si consideramos las particularidades de este
presente? ;Qué es ese presente al que Bégaudeau no puede comprender
plenamente? El profesor de historia y sus alumnos estan inmersos en
procesos escolares particulares mediante los cudles se construyen signifi-
caciones sobre el pasado. El texto que lo configura es el discurso historico
escolar (Pla, 2008b) y lo que se genera es el conocimiento historico escolar.

ITI. La ensefnanza de la historia como accion politica

La ensefanza de la historia ha encontrado su funcién dentro de los
curriculos nacionales en la conformacién de la identidad nacional. Basta
con posar rapidamente la mirada sobre estudios a los libros de texto
(Vazquez, 2000; Reinkerberg, 1991; Carretero, 2007) para percatarse del
estrecho vinculo entre libro de texto e historia patria. Esta historia, mu-
chas veces alejada de interpretaciones cientificas del pasado, creadora de
mitos nacionales, que narra de manera teleoldgica la historia nacional y
que patrimonializa (Correa Lopez, 2004) todo pasado acaecido dentro
de fronteras nacionales, es abiertamente politica. Entendido lo politico
como el uso de la historia para justificar histéricamente el predominio
presente de un determinado régimen y como la intencién deliberada de
formar un tipo determinado ciudadano. Los cuestionamientos a esta
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historia en la escuela son largos y justificados: se fundamenta en la crea-
cién de héroes nacionales, promueve la memorizacién y no la compren-
sién de los contenidos, narra acontecimientos predominantemente poli-
ticos y militares, y excluye un sinnimero de historias de las aulas de
educaciéon media en su proceso de expansion hegemonica.

Sin embargo las criticas tienden a ubicar la historia en la escuela como
accion politica en oposicion a la historia cientifica como accidén neutra
de la producciéon de conocimiento sobre el pasado. Esta mirada di-
cotémica, casi maniquea, asevera por un lado que la historiografia pro-
fesional estd exenta de una dimensién politica, aspecto que ya Certeau
(1985) se encargd de desmentir y, por otro, afirma que la ensefianza de
la historia puede eludir su accién politica. En este segundo aspecto es
necesario detenerse. La ensefianza de la historia en la escuela es una
accion politica y no puede, en cuanto conocimiento legitimado del pa-
sado dentro del ambito escolar, evitar esta caracteristica. Si la pierde,
carece de sentido dentro de los sistemas educativos. Lo relevante radica
en qué sentido de lo politico y de accién politica se le otorga:

Con la expresion de “lo politico” me refiero a la dimensién de an-
tagonismo inherente a toda sociedad humana, un antagonismo que
[-..] puede adoptar multiples formas y puede surgir en relaciones
sociales muy diversas. La “politica”, por su parte, se refiere al con-
junto de practicas, discursos e instituciones que intentan establecer
un cierto orden y organizar la coexistencia humana en condiciones
que siempre son potencialmente conflictivas, ya que se ven afecta-
das por la dimensién de “lo politico” (Mouttfe, 2007; 18)

Trasladadas estas concepciones hacia la ensefianza de la historia, se
puede entender “lo politico” como todo aquello susceptible de ser fija-
do en una cadena de significados para dar sentido al pasado dentro de la
escuela: ritos escolares, historias informales, transposiciones didacticas,
planes de estudio, historia patria, posiciones historiograficas, codigos
extra e interlinglifsticos e interrelaciones sociales dentro de la escuela.
Todas ellas enfrentan sus posiciones antagénicas a veces mitigadas por



Resefias

acuerdos coyunturales, historicos y dinamicos. A la dimensiéon de “lo
politico” le he denominado discurse? histirico escolar (Pla, 2008b).

La “politica”, en el sentido expuesto por Mouffe, es la ensefianza de la
historia y parte de lo que produce es el conocimiento histrico escolar. La
ensenanza de la historia es la acciéon o practica que pretende ordenar el
pasado y legitimar las formas de pensarlo dentro de los procesos de
escolarizacién. Esta accion, hace esfuerzos deliberados por configurar
significaciones sobre el pasado que oculten o maticen los antagonismos
en narraciones coherentes, que permitan interpretar el pasado de una
manera univoca, y reduzcan la diversidad politica, representada por los
antagonismos, a partir de la creaciéon de puntos nodales, poseedores de
fuerzas hegemonicas: la nacion, la historia patria y en los dltimos afios la
globalizacion y el liberalismo (Pla, 2009).

Al hablar de politica entramos necesariamente al terreno del poder,
pero sobre todo, de las logicas de razonamiento mediante el cual el po-
der se constituye y perpetia. En la ensefianza de la historia, el poder es
mucho mas complejo que la imposiciéon de interpretaciones estatales
sobre determinados acontecimientos histéricos o el sentido de las na-
rraciones nacionales con fuerte tendencia excluyente. Tiene que ver con
los mecanismos con los que el profesor controla el aula (autoridad
jerarquica, estrategias didacticas, mecanismos de evaluacién), con el
objetivo de su ensefianza, con concepciones historicas del docente y

2 Se usa el término discurso, siguiendo a Ernesto Laclau y Chantal Mouffe, “para subra-
yar el hecho de que toda configuracién social es una configuracion significativa. Si pateo
un objeto esférico en la calle o si pateo una pelota en un partido de futbol, el hecho fisico
es el mismo, pero su significado es diferente. El objeto es una pelota de futbol sélo en la
medida en que ¢l establece un sistema de relaciones con otros objetos, y estas relaciones
no estan dadas por la mera referencia material de los objetos sino que son, por el contra-
rio, socialmente construidas. Este conjunto sistematico de relaciones es lo que llamamos
discurso. [...] El caracter discursivo no implica en absoluto poner su existencia en cues-
tion.” (Laclau y Mouffe, 1994, 114-115). De esta manera, el discurso histérico escolar no
niega el pasado, sino que afirma que la construccién de significados sobre el pasado
dentro de la escuela, depende de relaciones sociales especificas.
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con las interpretaciones informales que se introducen al sal6n de clases.
Lo relevante en la formaciéon docente, es que el maestro entienda el
papel que juega en la perpetuacion de este poder y si es posible, en las
posibilidades que este poder le otorga para transformarlo. Es decir, las
logicas de poder dentro de la escuela, centradas en muchos casos en el
conocimiento disciplinar, tienden a ser coercitivas, pero al mismo tiem-
po abren la posibilidad de ser creativas e incluso liberadoras.

Retomando la situacién didactica presentada al inicio del articulo, en
Entre les murs, las relaciones de poder que se dan dentro de la clase estan
repletas de tensiones irresolubles, de antagonismo culturales, de inter-
pretaciones historicas, de sentido de los procesos de escolarizacién que
la estructura escolar no puede solucionar. Como mucho, si lograra mo-
dificar sus practicas, las alcanzaria a suavizar. Aunque en cierto momen-
to hay un acercamiento entre Souleymaine y Bégaudeau gracias a la
habilidad de este dltimo para traer al aula la historia personal y explotar
las habilidades que posee el estudiante, mas adelante esta cercania se
rompe en cuanto el joven amenaza las relaciones jerarquicas de la es-
cuela. “Lo politico” es el antagonismo inherente (cultural, econémico)
del aula, “la politica” es el ejercicio de ese poder (la autoridad escolar).
En este caso, no se puede llegar a un acuerdo porque la politica escolar
no acepta los antagonismos. Una educacién democratica radical, debe
partir de la consciencia de la existencia de diferencias. La clase de histo-
ria tiende a profundizar de manera inconsciente estos antagonismos,
pero tiene la posibilidad de corregirlos: he ahi su condicién politica.

Existen otras formas de pensar la historia dentro de la escuela. Por
ejemplo, la separacién de historia en académica, popular o cotidiana y
escolar (Carretero, 2007)3 puede ser util desde un punto de vista didac-

5 Mario Carretero describe tres sentidos de la historia: la académica, la escolar y la
cotidiana. “M4s que tres regimenes excluyentes, se trata de tres niveles de estructura-
cién de narraciones que interrelacionados moldean diferentes dominios de la subjeti-
vidad y los enlazan progresivamente.” (Carretero, 2007; 37).

- 20 -



Resefias

tico, incluso si se reconocen las fronteras entre ellas como espacio de
inteleccion. Sin embargo, este autor sigue confrontando la historia
académica como heredera de un racionamiento ilustrado, esterilizado de
toda ideologia, a una idea romantica de sentimientos y pasiones en la
historia, contaminada por intereses politicas. Al conocimiento histérico
escolar, hay que pensarlo desde una epistemologia particular, no como
simple tensiéon entre sentimientos y razonamientos, si no como una
conjuncién de acciones politicas, procesos psicologicos, practicas cultu-
rales y logicas socioldgicas que se conforman de manera particular en
cada centro educativo. Es decir, un conjunto de relaciones sociales que
configuran un discurso sobre el pasado. Sin esas relaciones, hay pasado,
pero no construccion de significaciones. Todo esto se conjunta en el
presente, por lo que hay que tener claro que cuando investigamos sobre
la ensefianza de la historia, formamos profesores para la educaciéon me-
dia o realizamos practicas de enseflanza, estamos en un uso publico de
la historia en el presente, por lo que hay que ensefiar a los docentes a
leer el presente dentro del aula, en cuanto accién politica.

IV. El conocimiento historico escolar: entre la
historiografia profesional y la historia escolar

Ademas de que los docentes de historia comprendan y tengan cons-
ciencia del caracter inexorablemente politico de su quehacer dentro del
aula, es necesario que conozcan el tipo de conocimiento que producen,
junto con sus estudiantes, en los procesos de enseflanza y aprendizaje.
El conocimiento histérico escolar esta conformado por multiples ele-
mentos que entran en juego en los momentos de narrar, interpretar y
explicar los acontecimientos del pasado. Este conocimiento, tiene entre
sus principales componentes la relacion entre la historiografia profesio-
nal y la historia dentro de la escuela. En ocasiones, este vinculo es estre-
cho, pero en otras francamente se alejan entre si. Su proximidad o cer-
canfa depende de la posicion historiografica que sostenga el profesor,
de los disefios curriculares y de la finalidad o sentido que se le otorgue



Resenas

al estudio de contenidos histéricos, pero también a las construcciones
culturales e historicas de los conocimientos escolares.

En Ewntre les murs, aparece como personaje secundario un profesor de
historia. Este maestro es experimentado, poseedor de una didactica fija y
con ideas disciplinarias muy claras. En cierto pasaje, se aproxima al per-
sonaje principal, profesor de lengua francesa, y discuten sobre las lecturas
que pueden compartir. Para el maestro de historia, serfa oportuno leer a
Voltaire, especificamente Candido, para trabajar algunos aspectos de la
ustracion. Sin embargo, Bégaudeau considera este texto como arido,
alejado de la realidad de los estudiantes y que se corre el riego de provo-
car rechazo hacia la lectura por parte de estudiantes de por si poco afec-
tos a los libros. No logran llegar a un acuerdo. Las diferencias no se de-
ben sélo a que un maestro promueve una didactica tradicional de la his-
toria, mientras el otro hace esfuerzos por renovar los procesos de ense-
flanza. Mas bien, lo que se puede observar es el lugar del conocimiento
historico escolar, centrado en una visién fundamentalmente disciplinar,
de lecturas de textos historicos de gran trascendencia en la historia fran-
cesa, pero poco significativos para el presente. El maestro de historia no
se percata que esta perpetuando y legitimando un tipo de conocimiento
especifico: el académico y escolar por sobre el cultural del presente.

El conocimiento disciplinario, independientemente de la asignatura que
se esté hablando, ha merodeado los contenidos de ensefanza de las
escuelas. Estos saberes son un conjunto de normas, contenidos, meto-
dologias, principios teéricos y practicas de investigaciéon que con pre-
tensiones cientificas se legitiman socialmente como portadores de un
saber especifico. Son lugares fundados por un estrecho nudo entre el
saber y el poder. La historia, la biologfa, la economia, las ciencias de la
educacién y tantas otras son saberes disciplinarios, tanto por hacer refe-
rencia a un saber del que se construye conocimiento como por discipli-
nar las formas en que debe construirse ese conocimiento. El saber y el
poder se unen en el saber disciplinar.
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En el caso de la historia, Certeau ayuda a comprender la produccion del
conocimiento histérico, en especial a la “combinacién de un lugar so-
cial, de practicas ‘cientificas’ y de una escritura” (Certeau, 1985, 72).
Existe una institucién social de la Historia o de los historiadores que
reglamenta y controla los mecanismos mediante los cuales se construye
el conocimiento cientifico y por tanto las significaciones sobre el pasa-
do. La practica y la escritura quedan subordinadas a esta institucion
social. Las disciplinas, sigue Certeau, estan siempre ligadas a la forma-
cion de grupos que definen lo que es un saber que ocupa un lugar en el
espacio social. Estos nuevos cuerpos son los lugares epistemologicos
desde los que se significa el pasado y tienen tres elementos importantes:
su relacién con la sociedad, la creaciéon de una normativa interna; y la
definicion de un lenguaje propio. Todo esto hace de la historia un co-
nocimiento particular.

Pero la produccién de este conocimiento tiende a ocultar los procesos
con los que se crea. En el caso de la historia, por ejemplo, los historia-
dores han tomado una posiciéon “neutra”, surgida de la relaciéon con la
sociedad que les pide observar y comprender el pasado pero no juzgar-
lo, sin embargo, la produccién de significaciones sobre el pasado es
histérica y cultural por lo que no puede desligarse de su momento
histérico, que de una u otra manera, se relaciona no sélo con el histo-
riador individual, sino con el propio lugar epistemolégico que lo regla-
menta. La producciéon historiografica, a partir de la prohibicién y la
acreditacion, excluye e incluye significaciones y por tanto legitima ciet-
tas articulaciones discursivas sobre el pasado. En términos coloquiales
fija la ““verdad” sobre el pasado.

Las relaciones entre saber y poder se deslizan hacia los procesos de
escolarizacién (Popkewitz, 2000). Ahi, la historia pierde su predominio
y transformaciones relevantes.* Existen luchas entre diferentes saberes

4 Estas transformaciones ha recibido diferentes nombres segin los autores: Yves
Chevallard (1991) le denominé transposicion didactica y Popkewitz (1998) alquimia de

- 23 -



Resenas

por determinar los contenidos de ensefianza: la psicologfa, la pedagogia
y la economia disputan un lugar hegemoénico. Cada una de ellas posee
su propia visién de ensefianza y aprendizaje, orden escolar, funciéon de
la escuela en la sociedad y de enseflanza de la historia, por lo que se
reacomodan una sobre otra, aquella junto a la de mas alla o se combi-
nan entre s{ para normar y legitimar un determinado conocimiento de-
ntro de la escuela. Es decit, el conocimiento historico escolar no es un
conocimiento neutro transpuesto desde el saber disciplinar o una vision
meramente estatal de historia patria, por el contrario, dentro de su
composicion existe multiples elementos provenientes de distintas fuen-
tes y la conjuncién no se da de manera natural.

Si el profesor de historia es consciente de la construccion historica y
politica de los saberes escolares (Goodson, 1995; Cuesta, 1997) puede
percatarse de muchos aspectos que lo rodean. Por ejemplo, al ver la
historia en la escuela como una mera imitacién del conocimiento profe-
sional se observaran un sinfin de deficiencia en sus procesos de ense-
flanza y aprendizaje, pues se tomarfan las categorfas analiticas de otros
campos del conocimiento y se trasladarfan acriticamente a otra realidad,
a otras formas de construir significaciones sobre el pasado. En cambio,
si se tiene presente que el papel de las competencias en los curriculos de
ensenanza de la historia en América latina actuales se debe a visiones
econémicas de la educacion, es facil comprender que el conocimiento
histérico escolar es un conocimiento distinto al conocimiento histérico
producido por los historiadores. Este conocimiento escolar tiene que
ver directamente con el uso de la historia en el presente.

Entonces ¢qué historia debe saber el docente? El maestro de historia
tiene que saber historia. Verdad de Perogrullo y como tal irrelevante su
planteamiento como problema de la formacién docente. Pero si nos
preguntamos qué historia puede ayudarle al profesor a leer el pasado en

las asignaturas escolares. Discusiones sobre estas categorfas pueden verse en Matozzi
(1999) y Pla (2009b).
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el aula, la afirmaciéon parece perder su inocencia y convertirse en tema
central. El dilema en el presente texto no es cual es la historia que debe
ensefar o cudl es la trasposicion didactica mas pertinente. Ni siquiera el
papel de la metodologia de la historia en los procesos de ensefianza de
la historia, si no qué historia le puede ayudar a ser mejor profesor. La
mejor respuesta a esto, podria encontrarse en las formas de pensar la
historia, es decir, en la historiografia, pero sobre todo en la teorfa de la
historia. Esto no implica, de ninguna manera, disminuir la importancia
en la formacién en temas monograficos relevantes e indispensables para
su practica profesional. Sélo es cuestiéon de dar las herramientas con-
ceptuales para que el maestro pueda pensar el tipo de conocimiento
histérico que produce o en otras palabras, el quehacer docente como
producciéon de discurso historico.

La teorfa de la historia es amplia, quiza demasiado para pensarse como
parte central de la formacién de los profesores de historia. Ademas, en
ocasiones peca de ser densa, dificil y con una proximidad a la filosofia
que todavia complica mas su lectura y estudio. Para colmo, ha existido y
existe una larga lucha entre la teorfa y el quehacer historiografico en el
que la primera francamente va perdiendo. A pesar de estas dificultades
hay que pensarla como una rama de la historiografia que permitira a los
docentes a leer el presente, por lo menos en dos direcciones. La primera
es la capacidad de comprender las formas de produccién del conoci-
miento historico escolar, como ya se ha visto. La segunda es compren-
der los diferentes elementos historicos que entran en juego. Un ejemplo
util es la nocion de tiempo histérico. Ya Pilar Maestro (2001) mostré la
relevancia de la teorfa para que los maestros puedan desarrollar de ma-
nera mas compleja y eficiente, los procesos de ensefianza y aprendizaje
del tiempo historico.

Pero también el analisis del tiempo histérico permite comprender el
presente que rodea y del que es parte el profesor. El concepto de regimze-
nes de historicidad (Hartog, 2007) estudia las formas en que las sociedades
articulan las relaciones entre el pasado, el presente y el futuro. En la
actualidad, Hartog piensa que la sociedad de consumo que se extendié
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desde mediados del siglo veinte, modificé las formas modernas de en-
tender el tiempo. Mientras que para los modernos surgidos de la Revo-
luciéon Francesa de 1879, el tiempo preponderante era el futuro, en la
actualidad lo que predomina es un presentismo absoluto y omnipresen-
te. El presente como centro de las relaciones temporales, cambia la vi-
sién y el sentido del pasado. Mientras que los alumnos y los maestros
viven en la vida cotidiana bajo este régimen de historicidad, la escuela
pretende ensefiar una visién braudeliana de larga duracién o una vision
ciclica basada en la maxima de historia magister vitae. E1 docente debe
preguntarse, antes de disefiar su plan de trabajo o cuando mira su aula,
cémo puede manejar distintos tiempos historicos o ensefiar sobre el
pasado cuando lo que predomina es el presente.

La relacién entre historiografia profesional y ensefianza de la historia
sobresale facilmente. Sin embargo, es necesario tener presente las dife-
rencias epistemoldgicas que existen entre ambas formas de conocimiento.
El conocimiento histérico escolar estd amarrado por las politicas educati-
vas, las luchas de poder entre saberes disciplinarios dentro de los disefios
curriculares, visiones historiograficas particulares de los profesores de
historia y una cantidad de historias que son proscritas de las aulas pero
que estan presentes de manera implicita. Sobre ellas hay que detenerse
cuidadosamente para que el maestro pueda leer como el presente deter-
mina las interpretaciones sobre el pasado dentro de la escuela.

V. La mirada sociocultural a 1a ensefianza de la historia

Antes de concluir el ciclo escolar, Bégaudeau realiza una actividad oral
de recapitulacion. En ella cada uno de los estudiantes expone al resto de
la clase qué fue lo que aprendi6 a lo largo del curso, sea de la asignatura
de lengua o no. El profesor de lengua es también asesor o tutor de lo
jovenes. Las respuestas, como es de esperar, son variadas y de muy dife-
rente indole. Una es la que me interesa resaltar aqui: una estudiante de
origen africano, menciona el comercio de esclavos y el recorrido trans-
atlantico que navegaban rumbo a América. Esto seguramente lo apren-
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di6 en la clase de historia del maestro rigido y formal. Le interesé quiza
por la buena exposicion del docente o quiza por las estrategias didacti-
cas, pero seguramente la razén fundamental, aunque el guioén de la peli-
cula no lo permite identificar explicitamente, es que la adolescente en-
contr6 interesante el tema por remitir a algin modelo de identificacion
fomentado en su entorno social y cultural y no dentro de la escuela.
Esto se debe a que el pasado dentro de los centros escolares desborda
el conocimiento cientifico y los estrechos limites de los objetivos o
aprendizajes esperados.

El contexto cultural de los estudiantes y de la escuela es fundamental,
casi determinante, en el aprendizaje del pensar histéricamente o mas
exactamente, en la construccion de significados en el aula. Esto va mas
alla de la afirmacion de la psicologia cognitiva que incluye el contexto
de aprendizaje como parte central de las formas de adquirir un conoci-
miento. Esto se debe a que los alumnos aprenden historia a través de
los medios de comunicacién, las historias familiares, las ceremonias
civicas, los museos y el turismo, conocimientos e interpretaciones que
se introducen al aula con fuerza. Cuando se habla de aprender a leer el
presente en el aula, hay que comprender como este contexto influye en
el aprendizaje de la historia, entendido esto mucho mas alla que simples
habilidades cognitivas. En el caso de Entre les murs es un diversidad cul-
tural sin precedentes.

Terrie Epstein (2009), profesor y formador de docentes norteamerica-
no, consciente de esta situacién, hace un analisis muy interesante al
respecto. Para €l, el objetivo de la ensenanza de la historia es promover
la justicia social. Para alcanzar esta finalidad, el docente debe conjuntar
tres elementos: el primero son los puntos de vista e interpretaciones
que se tenga del presente, pues el estudio del racismo y otras formas de
opresion no deben verse Gnicamente como caracteristicas del pasado, si
no como un continuo histérico de relaciones sistematicas de poder. El
segundo es que los docentes tienen que tomar consciencia de cémo la
identidad de los estudiantes influye en sus puntos de vista acerca de la
historia, la sociedad y su posicion en relacion a las interpretaciones na-
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cionales o hegemonica de los procesos sociales. Los estudiantes, afirma
el autor, que han quedado excluido de las principales interpretaciones
de la historia en la escuela, construyen sus propios marcos interpretati-
vos para dar significado al pasado. Por dltimo, la propia historia del
profesor, sus puntos de vista y su identidad se combinan en los proce-
sos de ensefianza de la historia, por lo que éste debe ser consciente de
ello, pues asi identificaran las limitaciones de su propio marco referen-
cial o formas de interpretacion historica (Epstein, 2009; 15-16). Importa
el pasado, pero también el presente.

Estos tres puntos (relaciones de poder, identidades juveniles e identida-
des docentes) tienden a quedar fuera de los procesos de formaciéon do-
cente inicial o permanente. Sin embargo son mucho mas importantes
para la ensefianza de la historia que el aprendizaje de habilidades de
pensamiento genéricas que tienden a promover una vision dnica y
homogénea del pensar histéricamente dentro de la escuela. El propio
Epstein, en investigaciones anteriores (1997), estudia las diferencias que
puede sufrir el principio de autoridad entre estudiantes de origenes
caucasicos y afroamericanos en un mismo salén de clase. Los resultados
son bastante explicativos por si mismos: mientras que los primeros da-
ban credibilidad al profesor y al libro de texto acerca de las interpreta-
ciones sobre la esclavitud o el papel desempenado por los afroamerica-
nos en la construccion de la naciéon americana, los afroamericanos con-
fiaban mas en sus familias. Es decir, en el aula se daba un proceso de
credibilidad que influfa en los procesos de ensefianza de la historia: ¢qué
puede aprender un estudiante de un profesor al que no le cree? La his-
toria comunitaria, la memoria colectiva, se introducen en el aula y aun-
que no lo hagan explicitamente, facilitan o resisten a los procesos de
expansion hegemonica de una particular forma de interpretar el pasado.

Existen mas estudios al respecto. Linda Levstik (1997) realiz6 estudios
en Estados Unidos y Nueva Zelanda para conocer las formas en que
interpretaban el pasado los estudiantes. En el segundo caso, se centrd
en comparar las opiniones sobre determinados acontecimientos histori-
cos entre poblaciones de estudiantes pakeha (neozelandeses de origen
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europeo) y maories. En especial destaco el Tratado de Waitingi de 1842,
en el cual se firma la paz entre los colonizadores europeos y los maor-
ies. Los estudiantes pakeha mencionaron el Tratado como un aconteci-
miento fundador de Nueva Zelanda, en el que de manera bastante justa,
los maories aceptaron convertirse en subditos de la corona britanica a
cambio del respeto de sus tradiciones y derechos sobre la tierra. En
cambio, los estudiantes maoties consideraban el tratado como un
acuerdo injusto y desigual, pues su pueblo fue despojado de sus tierras y
sus derechos histéricamente constituidos como pueblo originario. Hay
una diferencia y una similitud con el estudio de Epstein. Mientras que
en este estudio los alumnos pertenecen a centros escolares distantes, en
la investigacion realizada en norteamerica, los alumnos estan en el mis-
mo grupo. La similitud es que mientras los heredados de las tradiciones
nacionales reafirman las historias narradas en la escuela, la historia de
los pueblos discriminados se centra en las comunidades y en las fami-
lias, pues los nifios maories aprendieron sus versiones del pasado en las
casas de reunioén o marae. Ademas, Levstik agrega que es tan fundamen-
tal el lugar geografico que ocupamos en el mundo como del contexto
sociocultural en el que nos desenvolvemos

A pesar de dar una importancia significativa al contexto cultural y del
lugar geografico que se habita (Levstik, 1999; 30), Levstik considera de
vital importancia la introduccién de la historiografia cientifica para evi-
tar la creaciéon de mitos. La autora norteamericana propone una ense-
flanza cientifica de la historia para evitar que las historias populares
promuevan mitos sobre el pasado. Sin embargo, también hay que ser
cuidadosos, pues no todo conocimiento histérico proveniente de otras
fuentes que no sea la historiografia profesional necesariamente implica
un conocimiento equivocado, mitico u obstaculo del aprendizaje del
pensar histéricamente. Por el contrario, existen muchas formas de in-
terpretar la historia, de resignificar determinados acontecimientos histo-
ricos y de relacionarlos con el presente y que no son conocimientos
erréneos, si no construcciones culturales. Su presencia en los estudian-
tes, en el aula y en los procesos de ensefianza y aprendizaje, cobra sen-
tido en cuanto los observamos en su dimensién politica, a veces com-
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puestas por tensiones irresolubles, que chocan, se articulan y se encade-
nan de maneras coyunturales y por lo tanto dinamicas e histéricas.

Un estudio que combiné pensamiento historiografico y construcciones
culturales sobre el pasado puede verse en Pla (2005). En el se realizé un
proceso de transposicion didactica de la escritura de la historia, como
componente central del pensar histéricamente, para que los estudiantes
de bachillerato pudieran realizar interpretaciones personales sobre el
pasado bajo criterios cientificos de comunicacién. La escritura de las
jovenes permitié observar el caracter escolar de la misma (escritura des-
tinada al profesor), formas narrativas de explicacion histérica, relaciones
de intertextualidad y manejo del tiempo histérico. A pesar de los limites
que se pusieron en los ensayos, las opiniones personales de los estu-
diantes salian a la luz. En ellas, se destacaba el peso sobre ciertos acon-
tecimientos de la historia de México, como la conquista de Tenochtitlan
en 1521 y la invasién norteamericana y la subsecuente pérdida de terri-
torio en 1846-1848. Al escribir sobre estos temas, los estudiantes olvi-
dan la objetividad cientifica para entregarse a cierto fervor patrio o a dar
su opinién sobre el presente mexicano. En un sentido, los textos com-
binaban lo que es la interpretacion historica en las aulas: pensamiento
cientifico, contexto escolar e historias personales.

Sea en el caso de jovenes en Nueva York, de estudiantes en Nueva Ze-
landa o de alumnos mexicanos, parece existir ciertas caracteristicas co-
munes. La identidad nacional, las identidades comunitarias y las identi-
dades individuales se introducen inexorablemente en el aula. Del mismo
modo, las interpretaciones que promueven esas identidades fuera de la
escuela, dependen mucho del proceso o acontecimiento histérico sobre
el que se esté trabajando. El pasado si cuenta, pero sobre todo el pasado
propio y la interpretacién que se haga de ¢él. Y uno de los pasados mas
complejos de introducir en la escuela es la historia reciente. Sobre este
aspecto de la enseflanza de la historia pueden verse las investigaciones
coordinadas por Joan Pagés y M. Paula Gonzalez (2009) y la compila-
ciéon de Elizabeth Jelin y Francisco Guillermo Lorenz (2004). Ambos
trabajan el problema de la memoria colectiva, el estudio de la historia
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reciente y las complicaciones que esto implica, sobre todo por los mar-
cos conceptuales de interpretaciéon que los alumnos traen de fuera de la
escuela. Y también los maestros.

Un ejemplo de esto ultimo, historia reciente y profesores de historia o
ciencias sociales lo expone Rocio Trinidad (2004). La investigadora traba-
ja el papel de los maestros en la reconstruccion de la memoria acerca de
la guerra de Ayacucho entre el ejército peruano y Sendero Luminoso de
1980 a 1995. Asimismo, recuerda el papel relevante del magisterio en esta
lucha, al grado de criminalizarse la practica docente con el decreto Apolog-
Za del terrorismo, en el que se condenaba a cualquier maestro que promovie-
ra ideas senderistas o “subversivas” dentro del aula. Esta situacion generd
en los maestros estudiados contradicciones, justificaciones y miedos hacia
el tema: las contradicciones son entre el discurso y la practica y entre el
curriculum y lo que se ensena. En el primer caso, a pesar de que los pro-
fesores entrevistados argumentan sobre la importancia de las ciencias
sociales y en especial de la historia para ensefiar aprender de los aconte-
cimientos del pasado para evitar repetitlos en el futuro, los contenidos en
la clase no se alejan de la historia oficial. Las justificaciones se basan en
las reformas de los afios noventa que, al reducir la carga horaria de las
ciencias sociales, no les deja tiempo para estudiar la historia contempora-
nea. Por ultimo el miedo, proveniente de la criminalizacién de los docen-
tes de Ayacucho, que los convertia en zerrucos o terroristas de Sendero
Luminoso. Este estereotipo creado por el gobierno es aun vigente y tiene
un origen de la popularizacién de la profesion docente, que la denigra
social y econémicamente. LLos maestros de Ayacucho han escogido el
silencio, un olvido simulado.

El contexto cultural, personal e historico de los alumnos y los maestros,
tiene un lugar importante en la lectura del presente en el aula. Tenerlos
visibles, identificarlos, sacarlos a la luz a pesar de los antagonismos que
produzca, es necesario para promover una ensefianza de la historia de-
mocratica radical, en fin, una ensefianza de la historia politica.
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VI. La estructura escolar como configuracion de
significados

Souleymaine llega al consejo disciplinario con la incertidumbre que
provoca conocer el veredicto de antemano y no poder evitarlo. Tanto
ahi, como en diferentes reuniones colegiadas el maestro de historia se
revela con nitidez. Para él las rupturas de las normas escolares, el des-
precio a las jerarquias y el enfrentamiento entre conocimiento escolar
francés y tradiciones subsaharianas son amenazas a toda la sociedad
francesa y aun peor, a su propio imaginario como docente de la memo-
ria nacional. Por tanto, el alumno debe salir del centro escolar. Su posi-
cién no puede ser otra que la perpetuacion de la légica del razonamien-
to escolar, de sus formas de control, de su cultura. El maestro de histo-
ria cumple una funcién de arconte de la memoria nacional y de la me-
moria escolar y al mismo tiempo se presume a veces como un ser
humano repleto de virtudes, un modelo que interpela con modelos de
identificaciéon provenientes del pasado. Esto se debe al sentido de la
ensenanza de la historia dentro de la escuela.

Lo escolar hay que entenderlo en un sentido amplio, al igual que la edu-
cacion. El primero hace referencia a la institucién social que articula
discursos para normar las practicas educativas. Dentro de ella la distri-
bucién de los tiempos y los espacios ayudan a la construccion de signi-
ficados de muy diversa indole. La escuela tiene sus limites bastante de-
finidos por lo juridico, lo ideoldgico, lo administrativas y muchos otros
conceptos, por lo que es relativamente sencillo unir la escuela a la edu-

cacion (Buenfil, 1993, 13).

Lo que concierne especificamente a un proceso educativo con-
siste en que, a partir de una practica de interpelacion, el agente se
constituya como un sujeto de educacién activo incorporando de
dicha interpelacién algun nuevo contenido valorativo, conduc-
tual, conceptual, etc., que modifique su practica cotidiana en
términos de una transformacién o en términos de una reafirma-
ci6on mas fundamentada. Es decir, a partir de los modelos de
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identificacién propuestos desde algin discurso especifico (reli-
gioso, familiar, escolar, de comunicacién masiva), el sujeto se re-
conozca en dicho modelo, se sienta aludido o acepte la invitacién
a ser eso que se le propone (Buenfil, 1993, 18-19).

La especificidad, continta Buenfil, se define en las relaciones de lo educa-
tivo con otros elementos del contexto social. Aunque esta idea de educa-
cién implica estudiar los procesos educativos fuera de lo escolar, sirve
para comprender funcionamientos internos del discurso histérico escolar
pues permite enlazar otras formas institucionales o no de significacion del
pasado con lo que sucede en la escuela. Limitarse a las palabras escolares
sobre la ensefianza de la historia, por ejemplo, impide comprender cémo
las otras historias influyen o se imbrican en las significaciones histéricas
dentro del pasado. Es decir aquellas investigaciones y concepciones de la
educacion que amplian sus horizontes fuera de la escuela, permiten regre-
sar a ella con nuevas miras, en especial con todo lo externo que se intro-
duce en el aula. El maestro de historia no puede dejar de mirar la interre-
lacion entre lo escolar y su entorno dentro del proceso educativo.

La escuela y los fines educativos le otorgan un lugar al profesor de histo-
ria. ¢Coémo interpela a los estudiantes dentro de la escuelar :Qué modelos
de identificacion tiene que reproducir el docente? El maestro de historia
moraliza. Lo moral en la historia o el acto moralizante de la produccion
historica es un elemento que conjunta a la historiografia profesional con
la historia escolar, sobre todo a partir de su construccion en forma de
relato. Por un lado, lo moralizante de la escritura de la historia no es con-
traria a la objetividad y a las pretensiones de verdad de la disciplina, sino
que de manera consciente o inconsciente se produce en los historiadores
una aceptacion o una negacion de los procesos histéricos estudiados e
investigados. Por otro, la escuela incluy6 a la historia en el curriculo para
formar identidades nacionales y para moralizar a partir de los modelos de
identificacién que se presentan, junto con la geograffa, el civismo y la
lengua, a los estudiantes. Identificar y aceptar la existencia de esta funcién
escolar del maestro de historia, permite distinguir nuestros limites docen-
tes, al saber lo que consideramos como lo bueno y lo malo, lo correcto y
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lo incorrecto, la fidelidad y la traicion, lo permitido y lo prohibido, lo
legitimo y lo ilegitimo en las narraciones historicas. Incluso, dentro de
una aparente neutralidad cientifica, la historia en la escuela no puede sos-
layar el acto de moralizar, de ejercer una accién politica.

LLos modelos de identificaciéon que interpelan a los estudiantes a través de
la acciéon moral y politica de la ensefianza de la historia son aparentemen-
te cerrados, ahistoricos. Esto se debe a que la identidad se ha cargado de
una fuerte impronta esencialista, acabada, inmanente al sujeto, como si la
mexicaneidad fuera cuestiéon dada y no dinamica e histérica. El profesor
de historia que parte de esa concepcion de la identidad dentro de la es-
cuela no lee el presente por dos razones: una; no reconoce el discurso
que repite y dos; no entiende el proceso de identificacién como un mo-
vimiento entre el entorno del sujeto (profesor, estudiantes), los diversos
codigos de los que puede hacer uso (religiosos, étnicos, politicos, escola-
res) y los deseos del individuo (Padierna, 2007). Por tanto, en la ensefan-
za de la historia aparecen personajes con identidades puras o sucias, des-
contextualizadas, totalizantes, mientras que en el aula las identidades se
mueven, varfan de un dfa para otro, ocupan diferentes lugares y se sujetan
a modelos de identificaciéon pasajeros, incompletos. Esta es una de las
principales razones por la que la historia en la escuela secundatia choca
constantemente con las miradas adolescentes.

Otro elemento central de la construccion de significados dentro de la
escuela es el curriculo. Como toda significacion, el curriculo es una cons-
truccion historica y cultural, contingente, propia de los procesos de esco-
larizacion. Se entiende aqui como todo aquello que esta organizado con-
ciente o inconcientemente dentro del ambito escolar (conocimientos
disciplinares, practicas culturales, usos de lenguajes, distribucion del
tiempo), que tiende a orientar y a dirigir los procesos de ensefilanza y
aprendizaje y a prescribir lo que se entiende por sujeto educado para el
sistema educativo de una determinada sociedad. Sus referentes son los
planes y programas de estudio, las divisiones por asignaturas o por areas
del conocimiento, los enfoques de ensefianza, los conceptos de aprendi-
zaje y las concepciones de que es un estudiante y qué un docente. En
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cierta medida es todo lo que el alumno puede aprender dentro de la es-
cuela. El curriculo, entonces, es mucho mas que disputas hegemonicas
entre conocimientos cientificos que pretenden ser legitimados en la es-
tructura escolar y también es mas que un dispositivo de reproduccion del
sistema social a través de lo oculto en las practicas escolares, sino la con-
densacion real y simbolica de todos los componentes mencionados.

El docente de historia es en cuanto pertenece a una escuela organizada
por una logica curricular. Esta estructura le permite ejercer una serie de
practicas, mas alla de la interpelacion de modelos de identificaciéon, me-
diante las cudles, consciente o conscientemente, se constituye como tal.
Por ejemplo, el ejercicio del poder a través de los instrumentos de eva-
luacién, terminan por legitimar no sélo su posicion jerarquica por encima
de los alumnos (situaciéon que Souleymaine no acepta) si no un tipo de
conocimiento escolar. El curriculo de historia, representado por los pla-
nes de estudio, determina las interpretaciones y los contenidos historicos
que pueden ser trabajados. El profesor, mediante la didactica y mas es-
pecificamente la evaluacion, termina por ejercer una autoridad excluyen-
do ciertas significaciones del pasado y ensalzando otras. Este es el pro-
blema que enfrenta Bégaudeau en la pelicula: por un lado trata de com-
prender la cultura que tiene enfrente pero la escuela como contexto con-
figurador de significaciones se lo impide, lo que regresa a los estudiantes
en forma de agresion. No es tanto el profesor quién agrede, si no la es-
tructura que lo ubica en un determinado lugar en las relaciones sociales
dentro de la escuela. Por eso es ariete y mediador al mismo tiempo.

La historia dentro de la escuela esta sujeta por tantos factores que aparen-
temente nada tienen que ver con ella: gestién escolar, disefios curricula-
res, sentidos amplios de educacion, distribuciéon temporal y espacial de
los procesos de socializacion y legitimacion de un conocimiento mediante
el proceso de evaluacion. Sin embargo la ensefianza de la historia® es en

5 Para una mejor comprension de los procesos de ensefianza de la historia, es oportu-
no diferenciarla aunque sea analiticamente, de otros usos publicos de la historia en el
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cuanto se encuentra dentro de un proceso sistematico de educacion y por
tanto, la construcciéon de significados sobre el pasado en las aulas esta
influido y en ocasiones determinado por las légicas escolares y no por la
disciplina, la historia oficial o las historias populares que inundan los ima-
ginarios de los estudiantes y los profesores. El profesor de historia que
pretenda dar un giro cultural a su enseflanza tendra que comprender y
aceptar que existe un elemento coercitivo que la escuela ejerce sobre los
estudiantes y sobre ¢l

VII. Conclusiones: leer el presente en el aula

La ensefianza de la historia es una cuestion del presente (Santisteban,
20006). Lo es, como dice el investigador catalan, porque su finalidad
educativa se centra en la formacion de los ciudadanos actuales y porque
el objetivo en gran medida es comprender lo que vivimos hoy dia. Y
también lo es por otras razones. Es un uso politico del pasado en el
presente y es una acciéon determinada por muchos factores del presente
(v del pasado) que son imposibles de numerar. Incluso en ocasiones son
muy dificiles de identificar, delinear y comprender su impacto en los
procesos de ensefianza y aprendizaje de la historia dentro de la escuela.
“La realidad, hija del deseo, no es una suma de objetos que se describen
con mas o menos fineza, sino una comunidad de presencias” (Bonne-
foy en Farge, 2008; 17). Sin embargo, a pesar de las dificultades el pro-
fesor no puede dejar de hacer un esfuerzo considerable para mirarlas.

presente, en especifico de la divulgacién de 1a historia. En dltima instancia, si conside-
ramos a la divulgacién de la historia como aquel pasado que se comunica fuera del
saber disciplinar, la ensefianza de la historia es divulgacién, sin embargo, esto implica
negar sus formas de produccién, los elementos que se articulan para formar significa-
ciones historicas en espacios sociales particulares y en especial, mantiene la idea legi-
timizadora de que unicamente el saber disciplinar es quién construye conocimiento.
Las diferencias basicas radican en que la ensefianza de la historia es sistematica; se
practica dentro de la escuela; es inexorablemente politica y el conocimiento histérico
escolar es un conocimiento particular.
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Es claro que muchos de los estudiantes representados en Entre les murs no
aceptaron los modelos de identificacion que les propuso la escuela. Esto
se debid, como hemos visto, al choque de conocimientos escolares frente
a los conocimientos populares e informales de los estudiantes, de la im-
posibilidad del sistema educativo para aceptar otras formas de significar
los contenidos trabajados en clase y a la incapacidad del docente de ubi-
carse conscientemente en un doble lugar de creador de libertades y de
ejecutor de las normas escolares. Pero también hay muchos presentes que
no pueden ser excluidos de la lectura cultural del aula y que no hemos
mencionado: la globalizacion; las distintas adolescencias y las circunstan-
cias personales en que se viven; y las transformaciones en los procesos de
socializacién que estan creando los nuevos dispositivos de comunicacién
entre otros. Todos estos aparecieron en la pelicula: migracion y politicas
antimigrantes; intereses juveniles y modelos de identificacion; el uso de la
computadora como instrumento para el trabajo en el aula.

Y hay otras mas complejas y que impactan con fuerza a los sistemas
educativos y por tanto a la ensefianza de la historia. En la actualidad las
formas sociales responsables de limitar las elecciones individuales y la
perpetuacion de los habitos sociales, como es la escuela, se estan trans-
formando; la separacion entre poder y politica es cada vez mayor; la
reduccion cada vez mas notoria de estructuras sociales de solidaridad,
como la salud y la educacién publica; y la incertidumbre de una socie-
dad en presente permanente (Bauman, 2007), afectan directamente a las
légicas curriculares y al sentido de la educacion para los jovenes y sus
familias. El profesor de historia tiene que tener claro que puede convi-
vir con jévenes sin interés por la historia y ain mas alarmante, sin valo-
racién alguna hacia los procesos de escolarizaciéon. A Souleymaine lo
que le sucede es esto dltimo: la cultura escolar no tiene sentido para él.

El presente en el aula, como hemos visto, se refleja en muchos compo-
nentes. Aquf se estudiaron la accién politica de la ensefianza de la histo-
ria, destacando el irreductible antagonismo social que permea las rela-
ciones dentro del aula; la relacién entre conocimiento disciplinar y la
historia en la escuela, en la que existen similitudes y profundas diferen-
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cias; las identidades de los estudiantes y sus historias familiares como
componentes centrales de los marcos referenciales desde el que inter-
pretan y aprenden historia y; por ultimo, la escuela como contexto que
crea las condiciones de posibilidad y al mismo tiempo limita, a las for-
mas de produccion de significaciones sobre el pasado en el aula.

Leer el presente en el aula desde una vision cultural es sin lugar a dudas
un reto complejo. Formar para que los docentes lo hagan cotidiana-
mente en el saléon de clases también lo es. Sin embargo es un esfuerzo
que vale la pena hacer para superar una vision meramente técnica y
repetitiva del quehacer docente y darle la oportunidad al maestro de que
entienda a sus alumnos y que también se entienda ¢l como parte central
de la produccién de una forma particular de conocimiento sobre el pa-
sado. Lo importante es aprender a leer el presente, para actuar en él.
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Il. ARTICULOS

El libro didactico de historia
en las escuelas primarias en Santa Catarina!

M. Leia Adriana da Silva Santiage?
Dra. Maria de Fatima Sabino Dias?

Resumen:

El presente trabajo tiene por objetivo presentar los resultados de
una investigacién sobre la enseflanza de Historia, con la inten-
sion de analizar y comprender los cambios y permanencias, las
inclusiones y exclusiones, los estereotipos, los prejuicios, la vi-
sién etnocéntrica, las imagenes y los contenidos que son dirigi-
dos relacionados a la tematica indigena en la cultura escolar. Esto
es, preguntamos sobre cudles son las representaciones y signifi-
cados que son presentados en los libros didacticos, para percibir
si las cuestiones planteadas contribuyen para la resignificacion de
una enseflanza de la Historia que estimule la formacién de una
conciencia histérica y ciudadana. El trabajo concluye con la

1 Este trabajo es fruto de la tesis de Maestria en Educacién, defendida en 2007, bajo la
orientacion de la Prof. Dra. Maria de Fatima Sabino Dias.
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3 Doctora en Educagio, profesora del Departamento de Metodologia de la Ensefianza
- Centro de Ciencias de la Educacién - Universidade Federal de Santa Catarina (Brasil)
y coordinadora del Nucleo Interdisciplinar de Pesquisa em Ensino de Historia (NI-
PEH).
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constatacion de la permanencia de representaciones estereotipa-
das, prejuiciosas y etnocéntricas sobre la tematica indigena que
atraviesan estos libros, a través de categorias vagas que describen
al indio, los trazos culturales, que lo posicionan como mero actor
secundatio, como supersticioso o como set infetior.

Palabras clave: cultura escolar, libro didactico, sociedades indi-
genas.

Abstract

This essay has the objective of presenting the results of the re-
search about History teaching in order to analyze and compre-
hend the changes and steadiness’s, the inclusions and exclusions,
the stereotypes, prejudices, the ethnocentric views, the images,
and the contents that are shown about the Indian thematic in the
school culture. In other words, the present research was carried
to try to unfold which representations and meanings are brought
in the pedagogical books and how they contribute to give a new
meaning to the History teaching, one that will stimulate the for-
mation of a citizen and historical conscious. The research con-
cludes showing that there is a persistency to bring in books a re-
presentation of Indian thematic through stereotypes, prejudice
and an ethnocentric view. This is made clear when Indians are
categorized as generic Indians, with generic cultural traits; when
they are categorized as coadjuvant actors in history, as supersti-
tious, and as inferior beings. Is this sense, there is a need to con-
tinue to perfect the school culture analysis, contributing to the
understanding and implementation of politics and knowledge
that meet the actual challenges of the new century concerning
the way the ethnic groups are treated and the teaching of history
in Brazil.

Key words: school culture, pedagogical book, Indian societies.

Este trabajo se propone reflexionar y comprender aquello que ha sido
presentado en los libros didacticos de Historia sobre la tematica indige-
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na y si esos contenidos, ideas, representaciones e imagenes han contri-
buido para la resignificaciéon de una ensenanza de la Historia, que esti-
mule la formacién de una conciencia historica y ciudadana.

El libro didactico ha sido considerado el principal medio transmisor de
conocimiento sistematizado y un instrumento auxiliar en el aula para
profesores y alumnos. El libro se encuentra inserto en la cultura escolar,
conjuntamente con las materias y el curriculo. Dominique Julia define
cultura escolar de la siguiente manera:

Un conjunto de normas que definen conocimientos a ser ense-
flados y conductas a ser inculcadas, y un conjunto de practicas
que permiten la transmisién de esos conocimientos y la incorpo-
racién de esos comportamientos; normas que pueden variar
segun las épocas (finalidades religiosas, socio-politicas o simple-
mente la socializacién). (JULIA, 2001, p. 10)

En esta perspectiva, entendemos al libro didactico como uno de los
componentes de la cultura escolar, en la medida en que ¢l también es
portador de un saber escolar articulado con las finalidades sociales, poli-
ticas y culturales de una determinada sociedad. Esto nos lleva a pensar
en las finalidades de la ensefianza de Historia, relacionadas a la cuestién
de la identidad nacional y de las representaciones sobre la tematica indi-
gena dentro de la cultura escolar.

El proceso de construccién de una identidad nacional es producto de
una serie de factores asociados a aspectos econémicos, politicos, socia-
les y culturales que la moldan y la estructuran. En las palabras de Reis:

[...] los Estados modernos se constituyeron sobre la diversidad
étnica preexistente, en un proceso de unificacion territorial mar-
cado por la violencia. La comunidad nacional fue creada poste-
riormente por medio de la opresién; la cultura fue impuesta por
la represion de las manifestaciones étnicas minoritarias y la tradi-
cién colectiva fue generada a partir de la dominacién de un pue-
blo sobre otro. (REIS, 1999, p. 103)
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En Brasil, el proceso de construccion de la identidad brasilera, en el pa-
sado, parece haber sido eclipsada la percepcion de la realidad étnica na-
cional constituida por la heterogeneidad e identidad-criosol de lo brasile-
ro, al reforzar aspectos de una dominacién colonial esclavista -crucial
para deshumanizar al negro y al indio- y un sistema de valores de estruc-
tura social “anti individualista” y “anti igualitaria” -legados por el periodo
colonial- permitiendo, de este modo, que se creasen representaciones,
estereotipos, prejuicios y una comprension etnocéntrica de las minorias.

Si en el pasado, la construcciéon de la identidad nacional parece haber
eclipsado la percepcion de la realidad étnica nacional, la ensefianza de la
Historia, justamente a través de los manuales didacticos, tampoco dejo
de ser un medio portador de representaciones acerca de la construccion
de esa identidad nacional. Sin embargo, la década de 1980 trajo sefiales
de cambios en el foco de las investigaciones historiograficas de los cen-
tros académicos brasileros.

En una serie de producciones historiograficas, otros actores, insertos en
una comunidad y distribuidos en diversos papeles, posiciones sociales,
valores y creencias comenzaron a ser estudiados. De todas maneras, aun
cuando se evidencian sefiales de cambios en el foco de las investigacio-
nes historiograficas, estudiosos como Dias (1997) y Araugjo (1999) sefia-
lan la existencia de lagunas, estereotipos y asincronias entre los nuevos
paradigmas historiograficos y aquello que es seleccionado como conte-
nido de los libros didacticos de Historia.

De esta manera, nos proponemos hacer un trabajo de analisis de los
textos e imagenes de los libros didacticos Historia con reflexion para 3° y
4° grado, producidos en 2001 y utilizados por profesores de catorce
escuelas de la red publica de educacion de la ciudad de Florianépolis,
estado de Santa Catarina, a fin de buscar indicios de las permanencias y
cambios, inclusiones y exclusiones, estereotipos, incorrecciones acerca
de la tematica indigena en la cultura escolar. Asi, nuestra mirada se di-
recciona a las imagenes estereotipadas, eurocéntricas, etnocéntricas,
prejuiciosas y los cambios y permanencias contenidos en los libros
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didacticos analizados, para profundizar las siguientes cuestiones: ¢Los
indios contindan siendo visualizados en el pasado como seres fosiliza-
dos y destribalizados? ¢Los indios contintan siendo tematizados como
actores secundarios en la historia de Brasil? ¢Ellos contintan siendo
“clasificados” de manera vaga, sin llevar en consideracion sus diferentes
etnias, lenguas, espacios, formas sociales de organizaciéon y cultura?
¢Los libros todavia presentan un repertorio etnocéntrico que los clasifi-
ca como “atrasados”, “salvajes”, “primitivos”, “barbaros”, “infantiliza-
dos”, “supersticiosos”?

Para el analisis de los contenidos de los libros didacticos, organizamos
la investigacién de acuerdo con los siguientes temas: Tema 1 — El traba-
jo de los indigenas; Tema 2 — Las tradiciones culturales indigenas; Tema
3 — El pasado de las sociedades indigenas en Brasil; Tema 4 — Los indi-
genas en el Brasil de hoy.

El trabajo de los indigenas

El tema del trabajo de los indigenas, retratado en los libros destinados
para tercero y cuarto grado, aborda especificamente la mano de obra de
los indios a servicio de los colonizadores de Brasil. Sobre el tema del
trabajo, el libro destinado para cuarto grado trae esta referencia en la
unidad dos, en los capitulos titulados “En el tiempo del pau-brasil” y “La
economia de la cafa de azucar”.

El capitulo titulado “En el tiempo del pau-brasi/” identifica el arbol de-
nominado pau-brasil como el unico producto de tierra que los portugue-
ses acababan de conquistar y que les despert6 interés. Para su corte, la
retirada, el transporte de este producto, el libro describe las etapas del
procesamiento y registra que el trabajo era realizado por los indigenas
que habitaban las regiones del litoral.

De acuerdo con Lockhart e Schwartz (2002), en los primeros afios de
contacto entre los europeos y los Tupy, no habifa muchos problemas
ocasionados por la gran distancia entre los conceptos de economia de
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ambos. Durante los primeros treinta afios, las relaciones eran basicamen-
te de trueque, portugueses y franceses necesitaban de los indios para lle-
var los troncos a las factorfas y puestos en la costa y, a cambio de este
trabajo, los europeos ofrecfan mercancias baratas, adornos, tejidos y, a
veces, hachas de hierro. Esto no era considerado muy destructivo para la
vida de los indios, porque la la propia tala de arboles era una actividad
masculina tradicional que podia organizarse con base en la aldea.

Mientras tanto, la cuestiéon de la mano de obra y la bisqueda de trabaja-
dores se convirtieron en el tema principal en Brasil durante el S. XVI,
con implicaciones sociales de largo alcance para el posterior desarrollo
de la colonia.

Lockhart e Schwartz (2002) observan que, para los colonizadores, Brasil
representaba la movilidad social por medio de la adquisicion de tierra y
la oportunidad de vivir como un “noble”, pero ese éxito dependia de la
integracién a la estructura comercial de Europa, que podia ser obtenida
por la exportacion de pau-brasil y posteriormente, del azucar. Para ello,
los colonizadores recurrieron al trabajo esclavo, justificado por la vieja
interpretacion del fracaso en el sistema de trueque. “La vieja interpreta-
cion del fracaso del trueque en la década de 1530, se basa en la suposi-
cién de que tanto los europeos como los indios actuaban como 'hom-
bres econémicos', que tomaban decisiones racionales en respuesta a las
condiciones objetivas del mercado. Sostiene que, ya nos satisfechos con
bagatelas, los indios exigfan cada vez mas mercaderfas caras y armas de
fuego, aumentando asi el costo del trabajo”(LOCKHART e
SCHWARTZ, 2002, p. 233). Segun Lockhart e Schwartz (2002) esta
interpretaciéon sobrestima los efectos del mercado sobre las reacciones
de los indios. La economia de los indios estaba basada en una economia
de uso y no de trueque y subordinada a otras condiciones, como la res-
ponsabilidad familiar. L.os Tupy, que eran semi sedentarios, y los Tapuia
-no agricultores- tenfan poco interés en acumular bienes materiales,
pues el exceso de posesiones dificultaba el movimiento de la aldea. Esto
significa el cambio hacia una vida mas sedentaria, lo que posiblemente
no era compatible, especialmente con la agricultura Tupi.
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Ahora, el libro para tercer grado, la unidad que estudia los movimientos
poblacionales, al tratar de la cuestion de las migraciones habla del traba-
jo indigena como mano de obra para los colonizadores de Brasil. En
este sentido, la tematica indigena retratada en este texto es vista como
un aporte de contenido mas abarcador. De este modo, el subtema titu-
lado “La minerfa desplaza las personas”, presenta un unico parrafo
(MARIN; QUEVEDO; ORDONEZ, 2001, p.98) que retrata a los indi-
genas como mano de obra al servicio de los colonizadores paulistas, que
dice: “[...] cada afno vienen en las flotas cantidades de portugueses y
extranjeros para dirigirse a las minas. De las ciudades, villas, y recondi-
tos lugares del agreste interior de Brasil van blancos, mestizos, negros y
muchos indios de los cuales los paulistas se sirven”.

Las tradiciones culturales indigenas

Al libro para cuarto grado no trae como contenido referencias concre-
tas sobre las tradiciones culturales indigenas. Sin embargo, hay en el
libro trazos de las tradiciones culturales indigenas, desenvueltas a través
de diferentes temas. La unidad que estudia el tiempo histérico, desarro-
lla un capitulo sobre la medicién del tiempo e incluye la imagen de un
calendario Tapax6. La imagen se encuentra junto a un texto titulado
“Otros calendarios en Brasil”, en el cual los autores describen que “los
pueblos indigenas que habitan Brasil poseen sus propios calendarios
para marcar los acontecimientos de la vida cotidiana” (MARIN; QUE-
VEDO; ORDONEZ, 2001, p. 28).

La imagen, en forma circular, contiene dibujos que hacen referencia a
los meses del afio.
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Mersernbreg

Fig.1 — Grabado del calendario del pueblo Pataxo.
Fuente: (MARIN; QUEVEDO; ORDONEZ, 4° grado, 2001, p. 28)

Abajo de la imagen esta escrito lo que cada simbolo significa, relaciona-
do a los meses del afo:

Enero - mes de la preparacion del suelo para el poroto;
Febrero — mes de plantar poroto;

Marzo — mes de quitar la maleza;

Abril — mes d ella fiesta de Awé;

Mayo — cosecha del maiz;

Junio — mes de frio;

Julio — mes de curso de los profesores indigenas;
Agosto — mes de regreso a las clases;

Septiembre — mes de preparacion del suelo para el maiz;
Octubre — mes de plantar el maiz;

Noviembre — mes de agua;

Diciembre — mes de mango, yambo y zapata.

En la inscripcién al lado de la imagen esta la referencia a “Man-
guahad — Kanatyo”.
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LLa imagen del calendario Patax6 utilizada en este manual fue retirada
del libro E/ pueblo Pataxd y sus bistorias. La imagen compone la tapa del
libro, que fue escrito y producido en 1999 por los profesores indigenas
Patax6 - Angthichay, Arariby, Jassana, Manguaha Kanatyo II, Araiby
Patax6, Manguaha Pataxé y Kanatyo Pataxd, teniendo en vista la pro-
puesta de escribir un libro que trajese los dibujos y las historias de la
cultura Pataxd, que fueron transmitidos oralmente y re elaborados para
la cultura escrita. Observamos que el texto que esta junto a la figura 1,
que tematiza el calendario Pataxd, parece haber sido incluido en la
tematica de los estudios de los calendarios apenas como ilustracion,
pues en cuanto los demas calendarios son descriptos y explicados a
través de textos verbales, sucede una exclusion, un silenciamiento de las
explicaciones y descripciones del calendario Pataxo.

La cuestion de las tradiciones culturales indigenas es encontrada en el
libro para tercer grado en tres temas que retratan las formas de organi-
zacion social, el uso de la mandioca y la religiosidad indigena. Con el
titulo “La diversidad étnica y cultural”, los autores del libro sefalan la
presencia de muchas tribus indigenas que todavia existen en Brasil, aun
cuando un gran un numero haya sido diezmado por los portugueses o
por las enfermedades.

De acuerdo con las palabras escritas por los autores del libro, se puede
afirmar que la mayorfa de estas tribus desciende de cuatro grandes tron-
cos: Tupy, Ye, Caraiba y Arauque. Estos pueblos indigenas se organizan
generalmente en tribus, subdivididas en aldeas o tabas (tipo de choza).
Cada aldea tenfa un jefe y en sus ocs (tipo de choza) vivian grandes
familias. Estos indios colectaban todo lo que necesitaban de la naturale-
za, practicaban la caza, la pesca y la colecta de plantas silvestres. Algu-
nos pueblos plantaban mandioca, batata, maiz, zapallo; fabricaban ca-
noas y dejaron como contribucién par nuestra cultura los diversos usos
de la mandioca.

Debe observarse que el texto presenta formas sociales de organizacion,
pero, como afirma Lemos (1999), ¢l clasifica los indigenas de manera

- 51 -



Resenas

general y vaga, por no identificarlos étnicamente, por no presentar sus
diferentes caracteristicas culturales, resumiendo su legado cultural ape-
nas a los diversos usos de la mandioca. Ribeiro (1995, p. 214) observa
que la mandioca es la principal planta heredada del aborigen brasilero,
“representando de 80 a 85% de la dieta alimenticia de la mayorfa de los
grupos indigenas amazoénicos.” El cultivo de la mandioca presenta al-
gunas ventajas, como: ser poco susceptible a plagas, tener mayor ren-
dimiento por area, crecer en cualquier tipo de suelo tropical, dar frutos
alrededor de 6 a 8 meses después de plantada, su raiz puede ser almace-
nada en la misma granja por dos o tres afios, y producir un sinnimeros
alimentos. Segun Ribeiro (1995, p. 214), “la mandioca continiia mante-
niendo — en mayor proporcion que cualquier otro alimento — a la po-
blacién brasilera.” De todas maneras, esta misma autora sefala que la
contribucién de los pueblos indigenas a la cultura brasilera no se reduce
apenas a los diferentes usos de la mandioca. En las areas de conoci-
miento entre la etnologia y la biologfa, su contribucién se extiende al
saber etnobotanico, al saber etnozooldgico, a la fauna fluvial, a la fauna
terrestre y a otras practicas agricolas.

El pasado de las sociedades indigenas de Brasil

El libro Historia con reflexidn, para tercer grado, incluye el pasado de las
sociedades indigenas de Brasil en el tema que retrata el periodo de la
llegada de los portugueses y la colonizacion brasilera.

Inserto en la unidad que estudia la “Pluralidad cultural”, el capitulo que
trabaja con el pasado de las sociedades indigenas, presenta subtemas
que retratan las tradiciones culturales, el trabajo de los indigenas como
los primeros habitantes de Brasil. En un pequefio texto titulado “Los
pueblos indigenas: los primeros habitantes”, esta la descripcion de los
pueblos indigenas antes de la llegada de los portugueses a Brasil. Ellos
ya vivian y conocfan la tierra mucho antes de la llegada de los portugue-
ses en 1500. Vivian en la selva, los campos, las montafias y las planicies.
Conocian los animales que vivian en la tierra, en el aire y en el agua. Se
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alimentaban de algunos de ellos y de los frutos, raices y semillas que
esta tierra les daba.

Otro tema del libro, que habla sobre la diversidad étnica y cultural, ase-
vera que la informaciéon mas antigua sobre los “nativos” brasileros es la
que consta en la carta de Pero Vaz de Caminha. A través de un peque-
fio trecho de la carta, los autores describen las formas fisicas de los “na-
tivos” e incluyen, junto a este pequefio fragmento, un mapa (Fig. 2),
que tiene como titulo “Brasil — Distribucién primitiva de los grupos
indigenas”. Segin la descripcion contenida en la parte inferior del mapa,

este muestra la distribuciéon de los grupos indigenas en 1500 por el ac-
tual territorio de Brasil.

BRASIL- Distribulgae primitiva
dos grupos Indigenas

Tupi-Guarani |

Aruague
carta ‘

Tucana
Pano ‘

3 §
&% ke i |
Charrua I.,’r 2 - =
DOiubrors !

EEcaLA
Limite poliico a e i |
atual do Drasil — =

© mapa mostra a distribuicdo dos grupos indigenas, em 1 5(_)0,
pelo territério do Brasil atwal. Observe a localizagao dos maiores grupos.
Os Tupi-guarani habitavam o litoral e alguns pontos do interior.

Os Jé ocupavam parte do interior, p.r."rlcr'pa.fmpn{e o P.fduiﬁtc.:: Central;

os Aruaque e os Cariba localizavam-se na regido amazonica.

Hawia muitos Qutiros grupas menores, como us Cariri, Pano,

Tucano, Charrua, etc

Fig. 2 - Una lectura cartografica de la distribucion de las sociedades indigenas en 1500.
Fuente: (MARIN; QUEVEDO; ORDONEZ, 3er. grado, 2001, p. 24)
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Parece no haber un vinculo entre la ilustracion y el fragmento de la car-
ta de Pero Vaz de Caminha, sin embargo, observando el mapa como
recurso pedagogico, notamos que €l posibilita al alumno identificar los
grupos indigenas que habitaban el territorio brasilero en 1500. Por otro
lado, Monteiro (1995), en sus investigaciones se refiere a los cuidados
que se debe tener con respecto a las informaciones incorrectas sobre las
sociedades indigenas. Para Monteiro (1995), es necesario reformular
algunos presupuestos vigentes en los estudios de las sociedades indige-
nas, pues cualquier estimacion en la época de contacto tiene que llevar
en cuenta los efectos diferenciadores de las enfermedades sobre los
distintos pueblos y movimientos especiales de grupos indigenas, como
consecuencia de ese contacto.

El libro didactico destinada a cuarto grado muestra indigenas apenas en
el tiempo pasado. En este sentido, encontramos algunos datos sobre el
trabajo de los indigenas y de los indigenas en el periodo de la coloniza-
cion de Brasil. La unidad que estudia el “Brasil portugués”, en el capitu-
lo titulado “En el tiempo del pau-brasil”, contiene el relato de la visita
de los franceses al litoral brasilero en 1504 en busca del pau-brasil y las
alianzas que fueron hechas entre los pueblos locales.

En el capitulo que desarrolla el estudio de la cafa de azucar, se destaca
que la region de mayor desarrollo de este producto, en los siglos XVI y
XVII, fue el litoral de noreste de Bahia y de Pernambuco. En este capi-
tulo, la presencia de los indigenas estd junto a la etapa que retrata los
cambios ocurridos en los lugares en que se desarrolla esta economia. En
un texto con ocho parrafos, la presencia de los indigenas se encuentra
en el tercer parrafo. El texto se refiere a la instalacion de la propiedad
azucarera que se llama ingenio. Este era el lugar donde se reunfan todas
las instalaciones para fabricar el aztucar. Para formar estas grandes pro-
piedades, los colonizadores portugueses ocupaban las tierras indigenas.
Los indios reaccionaban, pero terminaban siendo muertos o derrotados.

En el estudio del capitulo que se refiere a la formacion territorial, en el
primer texto de este capitulo, bajo el titulo “Brasil fue territorio portu-
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gués”, los autores del libro describen que los portugueses, cuando lle-
gaban aqui, encontraron Brasil habitado por diversos pueblos indigenas
que tenfan dominio solamente sobre un pequefio territorio. Cada aldea
ocupaba una determinada area, con jefes politicos que ejercian poderes
locales. De esta forma, la nocién de territorio de los pueblos indigenas
se limitaba apenas al area ocupada, que era local. No habia ningtn tipo
de principio de extraterritorialidad.

En el capitulo sobre la formacion territorial también esta incluido un
estudio sobre el papel de las banderas. En el libro, las banderas son
caracterizadas como expediciones armadas que desbravaban Brasil, par-
tiendo de la Capitania de San Vicente, en su gran mayoria. Apenas en
un unico renglén, de los dieciséis que componen el parrafo que retrata
el papel de los bandeirantes, es citado como uno de los objetivos de esa
expedicion armada, la captura de indigenas: “Esas expediciones arma-
das tuvieron como objetivo inicial la captura de indigenas para el traba-
jo esclavo” (MARIN; QUEVEDO; ORDONEZ, 2001, p.88).

A partir de estos datos colectados en el libro para cuarto grado, mas alla
de presentar la categoria de indio de manera general y vaga, tuvimos
otras percepciones que se aproximan de las expuestas por Grupioni
(1995), Aradjo (1999) y Rodrigues (2005), en sus investigaciones sobre
la tematica indigena abordada por los manuales didacticos. La primera
percepcion es sobre el hecho de que el paso de los indigenas por la His-
toria de Brasil aparece en una secuencia de eventos: en la época de la
llegada de los portugueses, aliandose a los franceses, en la expansion
territorial y en el bandeirantismo. 1a segunda percepcion se refiere al
hecho de que, en relacién a la explicacion historica, hay indicios de eu-
rocentrismo. La historia presente en los textos esta atravesada por las
obras de los portugueses, dando asi una imagen de superioridad en rela-
cion a los indigenas.

La tercera percepcion se da por la imagen del indio como actor secun-
dario de la historia, o sea, como un simple aporte dentro de un conteni-
do mas amplio.
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Los indigenas en el Brasil de hoy

El libro destinado a los alumnos de cuarto grado no hace ninguna refe-
rencia a los indigenas en Brasil hoy en dia. Aun cuando el libro tenga
una unidad especifica que estudia el “Brasil brasilero”, ni siquiera en
esta unidad los autores hicieron referencia a la actual situacion de los
indigenas.

El tema de los indios en Brasil hoy en dia es contextualizado en el libro
para tercer grado en dos textos, con los titulos “Los indios en el Brasil
de hoy” y “Conociendo la vida y las costumbres de los Pai Tavytera o
Kaiowa-Guarani”.

En el texto “Los indios en el Brasil de hoy”, los autores describen en
cuatro parrafos la situacion actual de los indios:

Hoy, muchos de los pueblos indigenas viven en reservas. Son
areas escogidas y dematcadas por el gobierno que cree que alli, el
indigena debe estar protegido y pueda llevar una vida de acuerdo
con sus habitos y costumbres.

Pero la escasez de de fuentes naturales de alimentos en varias de
estas areas vienen modificando sus costumbres. Ellos pasan a
depender cada vez mas de la ayuda del gobierno y otras entida-
des para sobrevivir.

El indio puede salir, ir a la ciudad a vender y comprar productos,
pero él debe volver a la reserva. El indio no es considerado res-
ponsable por sus actos. Si él quiere viajar de Goids a Bahia, pre-
cisa pedir una autorizacion por escrito.

Quien responde por los actos de los indios es la Fundacién Na-
cional del Indio (FUNAI). (MARIN; QUEVEDO; ORDONEZ,
2001, p. 30)

Santos (1995) describe que, desde la década de 1980, con el proceso de
democratizacion del pais, fue elaborada y promulgada la nueva Consti-
tuciéon Federal, la cual, en el capitulo VIII, delined las bases politicas en
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que se deben efectivas las relaciones entre los pueblos indigenas y el
Estado Brasilero, reconociendo a los indios su organizacion social, cos-
tumbres, lenguas, creencias, tradiciones y derechos originarios sobre las
tierras que tradicionalmente ocupan, competiendo al Estado nacional
demarcarlas, protegerlas y hacer respetar todos sus bienes. Al asegurar
este derecho a los indigenas, Cunha (1995) sefala que aun en la década
de los afios 80, se constata, por un lado, una recuperaciéon demografica
general de las poblaciones indigenas, pero en materia de demarcacion
territorial, Brasil, ocupado por grandes latifundios, mantiene las socie-
dades indigenas en lugares donde la depredacion y el despojo les permi-
tié que se quedasen.

Al observar este pequefio texto traido por los autores, que describa a
los indios en los dias de hoy notamos que ellos tuvieron la preocupa-
cién de retratar, de modo bastante simplificado, la realidad vivida por
las sociedades indigenas actualmente, sin embargo, esta “simplificaciéon”
en las palabras también permitié que estuviese presente una nocioéon
vaga de indio, de actitud pasiva y desprovisto de discernimiento critico
de su propia situacion.

Aqui encerramos el analisis de los contenidos sobre la tematica indigena
en los libros didacticos Historia con reflexion, pero ain vemos la perma-
nencia de representaciones sobre esta tematica. Hstas representaciones
atraviesan esos libros por medio de estereotipos, prejuicios y etnocen-
trismo, que pueden ser encontrados en los mismos, a través de una
categoria vaga de indio, como actor secundario de la historia, como
supersticioso y como seres inferiores.

Mediante todas estas constataciones, percibimos que los libros didacti-
cos aun necesitan de una larga caminada, para que le sea posible resigni-
ficar una ensefianza de la historia que estimule una conciencia histérica
y ciudadana. Todavia hay una historia que, silenciosamente, mantiene
contenidos, ideas, representaciones e imagenes prejuiciosas y etnocén-
tricas en el tratamiento de la tematica indigena.
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De este modo, Reis (1999) subraya la actualidad de la problematica de la
construcciéon de una identidad nacional y lanza la siguiente pregunta:
como justificar, a partir de una postura critica y democratica, la pro-
puesta de incentivar su adopcion, teniendo presente haber sido reitera-
do histéricamente su caracter mono-cultural, totalizador e ideologico?

Para tal motivo, parece ser indispensable disponerse a aceptar un
doble desafio. Por un lado, el de conciliar los derechos de igual-
dad de los ciudadanos y los derechos a la diferencia de culturas
(Falteri, 1998), evitando, al mismo tiempo, la guetizacion y la im-
permeabilidad de grupos culturalmente diferenciados, que pue-
dan alimentar posturas discriminatorias. Por otro lado, el de co-
locar en pauta, conocet, reconocer y luchar por la superaciéon de
las desigualdades sociales, sin lo cual no hay verdadera diversidad
cultural. De este modo, al mismo tiempo en que el sentimiento
de pertenencia, a través de la creaciéon de una identidad nacional
que privilegie la unidad por el respeto a la diversidad, apunta en
la direccién de un proyecto de sociedad mas democratico, a la
solidaridad y a la identificacién con aquellos que luchan por la
conquista de la ciudadania en un sentido pleno, se tornan condi-
cion indispensable par su concreciéon. (REIS, 1999, p. 107).

Por ello, la necesidad de que haya una superacion del abismo existente
entre conocimiento adquirido por los especialistas sobre la sociedad
indigena y lo que es desarrollado en la cultura escolar. Para eso, es pre-
ciso continuar perfeccionando el analisis de las politicas publicas, de los
Parametros Curriculares Nacionais y las Guias Didacticas, de los materiales
didacticos de los saberes y practicas de los profesores de historia, en fin,
de la cultura escolar, contribuyendo par una comprensiéon y la imple-
mentacién de politicas y saberes que atiendan a los actuales desafios de
este nuevo siglo, relativos al tratamiento de los grupos étnicos e al ensa-
yo de historia de Brasil.



Resefias

FUENTES

Libro didactico:

MARIN, Marila Favarin; QUEVEDO, Jdlio; ORDONEZ, Marlene.
(2001). Histéria com Reflexdo. Sio Paulo: IBEP.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ARAUJO, Fatima Maria Leitio. (1999). A(s) Histéria(s) Produzida(s)
nos Livro(s) Didatico(s). In: SCHIMIDT, Maria A., CAINELLI,
Marlene R. (org). III Encontro Perspectivas do Ensino de Histo-
ria. Curitiba: Aos Quatroventos.

CUNHA, Manuela Carneiro. (1995). O Futuro da Questao Indigena. In:
SILVA, Aracy Lopes; GRUPIONI, Luis D. B. A tematica Indige-
na na Escola. Brasilia: MEC/MARI/UNESCO.

DIAS, Maria de Fatima S.(1997). A Invengdao da América na Cultura
Escolar. Campinas: Unicamp.

GRUPIONI, Luis D. B. (1995). Livros Didaticos e Fontes de Infor-
magoes sobre as Sociedades Indigenas no Brasil. In: SILVA, Aracy
Lopes; GRUPIONI, Luis D. B. (Org). A tematica Indigena na
Escola. Brasilia: MEC/MARI/UNESCO.

JULIA, Dominique. (2001). A cultura escolar como objeto historico.
Revista Brasileira da Educagdo, Campinas, Autores Associados,
n° 1, janeiro/junho.

LEMOS, César de Miranda. (1999). Os Indios Invisiveis: O ensino de
Histéria sem etnicidade. In: IV Encontro Nacional de Pesquisa-
dores do Ensino de Histéria - Anais. ljui: Editora Unijui.

LOCKHART, James; SCHWARTZ, Stuart B.(2002). A América Lati-
na na Epoca Colonial. Rio de Janeiro: Civilizacio Brasileira.

- 59 .



Resenas

MONTEIRO, John Manuel. (1995). O desafio da histéria indigena no
Brasil. In: SILVA, Aracy Lopes; GRUPIONI, Luis D. B. (Org). A
tematica Indigena na Escola. Brasilia: MEC/MARI/UNESCO.

REIS, Maria José. (1999). O Ensino de Histéria e a Construcio da
Identidade Nacional: uma unido legitima? In: DIAS, Maria de Fatima
Sabino et al (Org). Interfaces do Ensino de Historia, Perspectiva,
Florianépolis, ano 17 — n°. ESPECIAL.

RIBEIRO, Berta G.(1995). A contribuicao dos povos indigenas a cultu-
ra brasileira. In: SILVA, Aracy Lopes; GRUPIONI, Luis D. B. A
tematica Indigena na Escola. Brasilia: MEC/MARI/UNESCO.

RODRIGUES, Isabel Cristina. (2005). A Tematica Indigena nos Livros
de Historia do Brasil para o Ensino Fundamental. In: NETO, José
Miguel Arias (Org). Dez Anos de Pesquisas em Ensino de
Historia. Londrina, AtritoArt.

SANTOS, Silvio Coelho. (1995). Os direitos dos indigenas no Brasil.
In: SILVA, Aracy Lopes; GRUPIONI, Luis D. B. A tematica Indi-
gena na Escola. Brasilia: MEC/MARI/UNESCO.

- 60 -



Resefias

El practicante: docente/no docente, en el limite de la
indecibilidad y la decibilidad.

Elvira Isabel Cejas

Resumen

El siguiente trabajo refiere al practicante, sujeto de la practica de la
enseflanza, materia que se encuentra al final de las carreras docentes.
Este sujeto experimenta en su estadia una transicién de roles: alum-
no, practicante, docente. Esta persona es el centro de dos institucio-
nes: la formadora y la receptora. En este contexto debe tomar deci-
siones acerca de las escuelas en la que practicara; los docentes que le
prestaran el aula; lo propio de la clase; el curriculum; la evaluacion,
etc.; en esta instancia de practica entendida como compleja, el sujeto
practicante se inscribe en una marco de condicionalidad y al mismo
tiempo construye su identidad como docente. ¢Cudles son las posi-
bilidades y los limites de la situacién?

Palabras Claves: sujeto practicante. Decibilidad. Indecibilidad

Abstract

Following work refers to the practitioner, subject of teaching,
practice area located at the end of the teaching careers. This sub-
ject is experiencing while a transitional role: student, practitioner,
teaching. This person is the center of two institutions: the trainer
and the recipient. In this context should make decisions about
schools in which practiced; teachers that give classroom; own
class; curriculum; evaluation, etc.; in this instance of practice un-
derstood as a complex, the subject practitioner falls within a
framework of conditionality and at the same time builds its iden-
tity as a teacher. What are the possibilities and limits of the situa-
tion?

Key words: subject practitioner. Decibilidad. Undecidability
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Introduccion:

Las instituciones terciarias y universitarias que ofrecen carreras docentes
y por ende se encargan de preparar a los futuros profesores en EGB, o
profesores especialistas en diferentes asignaturas tienen al finalizar el
trayecto formativo una catedra o materia denominada Practica de la
enseflanza. L.a misma tiene a su cargo ensefar a enseflar, guiar a los
futuros profesionales en las practicas profesionales.

A la prictica de la enseiianza / .../ se le asigna el cldsico rol de instancia de aplica-
cion de la normativa y prescripciones planteadas desde la teoria. (Edelstein. Gloria.
Coria. Adela 1999.pp.12). Precisamente, los alumnos de las carrera do-
centes en esta instancia, toman conciencia que su trayecto formativo
tiene como meta ser docentes y por primera vez en toda su carrera en-
tran en situaciéon de tal. Esto implica aplicar conocimientos previos
adquiridos en cada materia disciplinar y pedagogicas. Asi durante el
mismo, ha trabajado con las leyes nacionales y provinciales, ahora debe
trabajar a partir de ellas o enmarcado en ellas. Sabe que el curriculum
tiene diferentes niveles de especificaciéon nacional, jurisdiccional e insti-
tucional, ahora es ¢él, quien debe construir o generar su proyecto aulico
en relacion a los anteriores. Reconoce teorfas del aprendizaje, es el mo-
mento de enfrentar a los sujetos que aprenden y seleccionar desde cua-
les de estas teorfas sera propicio trabajar; van a poner en practica la
teoria.

Bourdieu (Citado por Gutiérrez, Alicia.1993.ppl), sostiene que la
practica social y en este caso la practica de la ensefianza, existe de doble
manera:

e como estructuras sociales externas (la historia hecha cosas),
lo objetivo, es decir lo que existe independiente de la con-
ciencia y las voluntades de los agentes.

e como estructuras sociales incorporadas (la historia hecha
cuerpo), es decir lo subjetivo, los sentidos, pensamientos,
creencias y vivencias.
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La relacion dialéctica que se establece entre lo objetivo y lo subjetivo es
lo que nos permitira trabajar con la practica de la ensefianza y en espe-
cial con ese sujeto practicante. Este ha construido una historia que se
hizo cuerpo pero que se entretejio en esa red de estructuras sociales
externas (familia, escuelas, sociedad en general). Esa historia se inici6
con el nacimiento mismo de este sujeto que fue experimentando apren-
dizajes asistematicos y sistematicos o escolarizados; los mismos se fue-
ron incorporando como posicionamientos, creencias, supuestos, pen-
samientos, y vivencias, que el sujeto ha acumulado, seleccionado en su
memoria, jerarquizado y hoy constituyen a ese sujeto o bien se han
hecho cuerpo, patentizados en la biograffa personal que identifica al
mismo.

De esta manera, la practica de la ensefilanza no es un mero hacer, por-
que el entramado de relaciones nos lleva a percibirla, segun Stephen
Kemmis,(1998) como una construccion de sentidos y significaciones.

El sentido y la significacién de la practica se construyen en me-
nos en cuatro planos. El primero considerando que no podemos
comprender adecuadamente el sentido y la significacion de una
practica sin referirnos a las intenciones del profesional. /.../

En segundo lugar y de modo mas amplio mas general, el sentido
y la significacién de una practica se construye en el plano social.
/.../ En tercer lugar y de forma mds general aun el sentido y la
significacién de una practica se construyen en el plano historico y
debe interpretarse en relacién con el origen histérico de cada si-
tuacion./.../ en el cuarto y ultimo nivel el sentido y significacién
de la practica se construye en el plano politico. (Carr, Wiliams.

1998. pp.: 23-24).

Entonces esa construcciéon de sentidos y significaciones que pone en
marcha el sujeto que produce esas practicas, que actian en un tiempo y
en un contexto determinado, no se realiza en forma aislada sino que
existe una interconexion en un proceso continuo donde se pueden mar-
car avances, retrocesos, rupturas, cambios y permanencias.
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Este sujeto practicante tiene intencionalidades, pero esas son propias de
él o entraman intencionalidades varias? Este interrogante nos lleva a
vincular las intencionalidades de la institucién formadora (IES o la Uni-
versidad) y los intereses de proyectarse socialmente a través de ese prac-
ticante. También, los intereses que pone en juego la instituciéon que
acepta a este practicante, ;por qué lo aceptar En sintesis, este alumno/a
practicante dirime sus intencionalidades que generaran decisiones entre
dos instituciones, que albergan a otros sujetos sociales con los que in-
teractuara. As{ tendremos:

o La institucién formadora (universidad o institucion tercia-
ria) en las que se encuentran los docentes formadores y
alumnos/docentes o practicantes, conocidos como sujetos
de la practica; y

o Las instituciones receptoras de practicantes (escuelas y/o
colegios) que albergan a otros sujetos vinculados directa-
mente a este proceso: alumnos de los niveles EGB 3 y Po-
limodal, profesores que amablemente prestan el curso, au-
toridades escolares que permiten el ingreso de estos practi-
cantes a las escuelas a sus cargos, entre otros.

Ambas instituciones se inscriben en un marco social, histérico y politico
en el que se distinguen tensiones y contradicciones propias de los am-
bientes en los que los sujetos interactian: conductivismo vs. constructi-
vismo; docente ejecutor, mediador o creativo; escuela centro de ense-
flanza, lugar de la cultura, o centro de contencion social. Entran en ten-
sién esas concepciones (ensefanza, aprendizaje, escuela, docente) que
han vivenciado o forman parte de esa biografia del sujeto, pero al mis-
mo tiempo se van produciendo escisiones o rupturas, generando cam-
bios que se adecuan a los contextos en los que actuara. La historia per-
sonal y social del sujeto tiene huellas que van surcando su vida y sus
decisiones.

En la Prictica de la enseflanza este sujeto recibe el rotulo de alumno/
docente o practicante, quienes entran en situacién o se conectan con la
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actividad que desempefiaran a lo largo de toda su vida profesional. En
muchos casos, por primera vez se sienten profesores, pero al mismo
tiempo no lo son. No obstante, deben salir al campo de juego: el aula;
enfrentarse a los sujetos, alumnos con lo que interactuaran en el trans-
curso de su estadfa en esa institucion que lo recibe como un “simulador
de” o “el practicante de” que llega desde la Facultad u otra institucion
formadora. Lacan (1998) sostiene que el sujeto sélo se puede aprender
en el reconocimiento del otro. Ese otro es su futuro colega, pero al
mismo tiempo el docente formador; la intersubjetividad plantea la falta,
la alteridad. No hay unicidad en el sujeto en esa unidad corpérea, hay
un momento de fragmentaciéon corpérea. Ese otro que nombra, y al
nombrar significa, asignar un lugar, la imagen que se devuelve en este
caso es que el practicante esta en situaciéon de carencia respecto a una
posicion a la que aspira, la de docente, a la que se ratifica una posicion
previa, que se esta abandonando, la de alumno. (Edelstein, Glorfa. Co-
ria, Adela. 1999. pp.33)

Los dobles del practicante: docente-no docente.

El practicante es ante todo una persona que posee una historia perso-
nal, familiar y social. También es un/a alumno/a avanzado/a de la ca-
rrera docente. Este joven alumno/a hace cuatro o cinco afios atras ha
optado por elegir esta carrera y ha transitado por diferentes espacios
curriculares que conforman el plan de estudio de la carrera ya mencio-
nada, en la Universidad u otra institucion. Esta cursando un plan de
estudio, que incluye en su interior materias relacionadas al saber disci-
plinar y materias pedagogicas didacticas. Ambas lineas confluyen para
preparar al futuro docente. El sujeto alumno/docente, docente alumno:
practicante, quien en su proceso formativo incorporé nuevos conoci-
miento y experiencias; también es portador de una trayectoria social,
familiar, escolar que va configurando en él un determinado posiciona-
miento, que pondra en practica a la hora de encarar su labor pedagdgi-
ca. Segun, Foucault ese sujeto, considerado hace algunos siglos como
fundamento como nucleo central del conocimiento. Actualmente, ha
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quedado atras para dar lugar a un sujeto que se produce a través de la
historia, se constituye en su interior. Por tal motivo, la constitucién de
ese sujeto no esta dado definitivamente / .../ a cada instante es fundado y vuelto a
Sfundar. (Foucault, Michel.1980 pp: 15)

Este practicante encierra en si, una serie de supuestos y expectativas
propias y de sus otros inmediatos en las practicas pedagbgicas y socia-
les. En primer lugar, Ha elegido ser docente, en este caso profesor,
aunque se desconoce las motivaciones de semejante decision. Se podria
pensar que eligié esta carrera por vocacion, o tal vez como una salida
laboral rapida. En segundo lugar, se espera que en esos afnos de prepa-
racién haya logrado conocimientos solidos acerca de la especialidad
elegida, y ademas que pueda transponer estos conocimientos en saberes
escolarizados desde propuestas innovadoras adecuados a los alumnos.
En tercer lugar, en esta etapa de practica, se convertira en Profesor,
aunque aun no lo sea y debera decidir cuestiones curriculares (qué,
cémo, para qué enseflar y evaluar), resolver situaciones problematicas
(interaccion con el grupo de alumnos) adecuarse a las normativas e
ideales de la escuela en la que pueda residir, aunque en calidad de “ex-
trafio”, porque no es “su curso”, “ni sus alumnos” son ciertamente
suyos. En cuarto lugar, en su situacion de alumno de la practica estara
sujeto a seguimiento y evaluacioén por parte de la instituciéon formadora.

(Eldestein, Gloria. Coria, Adela. 1999. pp.: 39)

Finalmente, podtia decir que esta categoria de practicante, seria una construc-
cion singular, cnya particularidad devendria de dobles inscripciones institucionales, de
dobles lugares simbilicos, de atravesamientos miiltiples, demandas y expectativas.
Seria una categoria que cuenta con palabras propias y prestadas, que anticipa la
prctica docente en su complejidad a la veg que se constituye desde una practica de
sujeto en formacion / .../ . (Edelstein, Gloria. Coria, Adela. 1999 pp.:36)
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Indecibilidad y decibilidad en la situacién de practica:

La condicién de posibilidad de algo, en este caso, la condicién de ser
profesor es también su condiciéon de imposibilidad, dada por su condi-
cién de alumno, que atn se esta formando, en esta instancia de practica
se ponen en juego en lo que Laclau.(Laclan, Ermesto. 1998. pp.: 98) de-
nomina indecibilidad y decibilidad. Crei oportuno, tomar la propuesta
de deconstrucciéon que realiza el autor, aplicado a la teorfa politica, y
transferirla para comprender la situacién del practicante en esta situa-
ci6n compleja que es la practica de la ensefianza.

El practicante, que se encuentra en ese limite entre lo indecible, lo que
no puede decir, lo que debe sostener frente al docente formador, al
futuro colega, ante las autoridades escolares; la situacion de representa-
do y representante, la posibilidad de libertad limitada al poder. Por otro
lado, la exigencia de decidir: desde donde ensefiar, qué ensefar, como
ensenar, para qué ensefar; responder a las situaciones de los alumnos,
pero al mismo tiempo, la posibilidad limitada de tomar decisiones li-
bremente porque se encuentra en un entramado en el que aun no ha
definido la identidad o perviven en el dos situaciones a la vez: alumno-
docente. Ademas se encuentra entre dos instituciones, la formadora y
aquella en la que trabajara como docente, que ain no es. Ambas poseen
normativas, creencias, esquemas acerca de coémo percibir esa presencia
en ellas.

Segun Laclau (Laclau, Ernesto. 1998. pp.: 98-99), 1a indecibilidad plantea
tres conceptos representacion, tolerancia y poder. En este analisis nos
referiremos al primero y al dltimo. Los sujetos de la practica de la ense-
flanza son los representantes de la institucion formadora frente a las
instituciones receptoras de practicantes, escuelas de EGB y colegios
polimodal. El docente formador, representante directo de los represen-
tados (practicantes) ante las instituciones receptoras, gestiona el vinculo
entre ambas instituciones y se responsabiliza del representado, quien se
encuentra ausente en cierta forma de las decisiones institucionales, por
su condiciéon transitiva, entiéndase por tal a la situaciéon especial del
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sujeto en cuestion, en razén de su capacidad real de poder decidir y
actuar por si mismo. Es decir, si los representados necesitan de representacion, es
porgue sus identidades estan incompletas y deben ser suplementados por los represen-
tantes. Estos en cierta manera, contribuyen en la formacién de la identi-
dad docente en esta etapa transitiva.

En esta relacién que se entrama en la practica también se pone en juego
el poder como limitante de la libertad. Entre docente formador y el
practicante la relacion poder libertad es de renegociacion permanente y
de desplazamiento de sus fronteras comunes. Esto queda explicitado en
las exigencias y las posibilidades reales de tomar decisiones. Precisamen-
te la toma de decisiones se realiza dentro de esa estructura, ya que debe
atender a situaciones singulares.

Finalmente, el sujeto es el que pone las distancias entre la indecibilidad
y decibilidad. Puesto que determinar el status del sujeto, requiere de dos dimen-
siones la primera esta ligada a [la/ operacion/ .../ simulacion. Implica, en primer
Ingar, una distancia insalvable entre mi carencia de ser (que es la fuente de la deci-
sion) y aquello que provee el ser que necesito para actuar en un mundo que no ha
logrado construirme como un modo (modus) de si mismo. | ...| esta operacion se
denomina identificacion. (Laclan, Ernesto. 1998. p.:114)

En este caso la posibilidad de constituirse en profesor requiere de:

Un trayecto formativo, que les ha permitido o les deberfa permitir a los
futuros docentes construir posicionamientos respecto a la concepcion
de ciencia que desean poner en consideracion en las aulas. Asi como
también, concepciones de ensefianza. Al mismo tiempo en este trayecto
su interacciéon con sus docentes formadores lo han marcado con sus
“modelos de ensenar”. Y frente a ellos podra discernir y elegir, pues, ha
tenido docentes que les abrieron un abanico de posibilidades para abor-
dar a la ciencia y otros que sélo les han mostrado una alternativa. Este
trayecto se cierra con la practica de la ensefianza, espacio en el que
podri a fusionar y relacionar teotfa/ practica y viceversa.
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También incidiran las politicas educativas reinantes, asi hubo momento
de la historia que las politicas solicitaban un docente ejecutor; en otro
momentos, requeria de un docente mediador y actualmente se requiere
un docente que ensefie; medie entre las politicas, los ideales y al mismo
tiempo sea capaz de reflexionar acerca de su propia practica propician-
do instancias de investigacion educativa para solucionar inconvenientes.

Las percepciones de esos “otros”, que puede ser “otro inmediatos’:
docentes formadores, alumnos, futuros colegas, duefios de los cursos; u
“otros mediatos” expresados en la estructura de la experiencia institu-
cional- tiempo, espacio, reglas de juego, concepciones explicitas e
implicitas, normativas diversas-, ya sea en el papel maltiple que juega el
estado- desde su lugar de “estado educador” con sus propuestas, planes,
curricula hasta las valoraciones de lo educacional- en las variadas repre-
sentaciones expectativas y demandas sociales de los padres y la comuni-
dad general.

La confluencia de lo antes dicho, propicia que este sujeto practicante
pueda reflexionar sobre sus creencias, esquemas, modos de percibir y
hacer; logrando producir rupturas, marcar continuidades y generar
cambios en la estructura construida hasta este momento

Esta posibilidad de cambiar y reconstruirse o refundarse constantemen-
te significa que e/ sujeto esta parcialmente autodeterminado. Sin embargo como la
antodeterminacion no es la expresion de lo que el sujeto ya es sino, por el contrario, el
resultado de su falta de ser, la antodeterminacion solo puede efectuarse a través de
procesos de identificacion. Por eso podemos sostener que la identificacion es una di-
mension inherente a la decision. (Laclau, Ernesto.1998., pp115)

Finalmente, el practicante es un sujeto que se encuentra en una estruc-
tura contradictoria porque se le pide y se lo nombra como “profesor”
pero en realidad aun no ha logrado serlo. En ese limite, la situacién de
practica o residencia instancia promovida por la institucién formadora y
que se desarrolla en una institucién escolar, prevalece la indecibilidad,
aun no ha logrado incursionar en decisiones propia. Es un sujeto con
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una historia, en la que se han producido vuelcos, quiebres, o escisiones,
algunos han sido reconocidos y otros censurados, pero constituyen la
subjetividad, que en cierta manera identifica a este momento “el estar
siendo docente”, es decir estar surcando el ultimo periplo que lo llevara
a la completud profesional y a su reconocimiento social para incorpo-
rarse al mundo laboral en su rol docente.
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Las representaciones de los estudiantes sobre la
temporalidad y la HRP en la formacidn inicial del
profesorado de historia. Aportes de una investigacion

Miguel Angeljara /Antoni Santisteban Fernandez

Resumen

La investigacion en la didactica de la historia se ha visto incre-
mentada en los ultimos afios con una gran diversidad de aporta-
ciones. Estas aportaciones han sido realizadas por investigadores
de campos muy diversos. La investigacién que presentamos in-
tenta responder a la necesidad de un modelo de investigacion, en
este caso, atendemos a uno de los campos propios de la didactica
de la historia y de las ciencias sociales. Se trata de la formacion
inicial del profesorado para la ensefianza de la historia. Nos cen-
tramos en los aprendizajes para la enseflanza de la historia re-
ciente/presente (HRP). Proponemos partir de la construccion de
modelos tedricos, conceptuales, realizados por la propia didactica
de la historia, como producto propio de nuestra disciplina, indis-
pensable para una ensefianza coherente. Utilizamos el concepto
de las representaciones sociales, porque nos parece muy adecua-
do a nuestras necesidades y al objeto de la investigacion. Anali-
zamos, asi, las representaciones sociales de los estudiantes en re-
lacién a sus aprendizajes y experiencias entorno a la HRP. Utili-
zamos también en este recorrido relatos de vida para observar
como aplican estas representaciones a este tipo de narraciones
historicas.

Palabras Claves: Historia — Ensefianza — Investigacion — Re-
g
presentaciones — Formacién Inicial — Temporalidad
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Summary

Research in teaching of history has been increased in recent years
with a great diversity of contributions. These contributions have
been conducted by researchers from fields very different. The
investigation that we presented tries to respond to the need for a
model of research, in this case, we cater to one of the fields of
the teaching of history and social sciences. It is the initial training
of teachers to the teaching of history. We focus on learning for
the teaching of the recent history/this (HRP). Propose from the
construction of theoretical models, conceptual, made by the
teaching of history, as a product of our discipline, essential for a
coherent education. Use the concept of social representations,
because we feel very suitable to our needs and to the object of
the investigation. Look, thus, social representations of the stu-
dents in relation to their lessons and experiences around the
HRP. Use also in this travel stories of life to observe as apply
these representations to this type of historical narratives.

Key Words: History — Teaching — Research — Representations —
Initial Training — Temporality

En este articulo presentamos un modelo de investigacion para saber
qué pasa en la formacién inicial del profesorado de historia y hacer
propuestas de mejora. Es un modelo de investigacion para indagar so-
bre qué saben y qué deberian saber los estudiantes de profesorado de
historia, sobre los diversos aspectos de la educacion histérica. El mode-
lo tiene su origen en una linea de investigacién sobre la formacién ini-
cial del profesorado de historia, geografia y ciencias sociales, que ha
dado lugar a diversos trabajos de investigacion y tesis doctorales en la
Universidad Auténoma de Barcelona (por ejemplo, Bravo, et.al., 2000;
Santisteban, 2005; Jara, 2009). El modelo queremos ejemplificarlo con
una investigacion en curso sobre la formacién inicial del profesorado de
historia, en concreto para ensefiar la historia reciente presente (HRP)!.

! A partir de ahora sélo se utilizaran las siglas HRP.
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La necesidad de presentar un modelo de investigacion surge del incre-
mento de investigaciones en didactica de la historia, que significan una
mejora de la situacion de la disciplina, pero que a su vez provocan un
cierto desconcierto por cuanto existe una gran cantidad de perspectivas
de estudio y de enfoques de investigacion. Se hace necesario desde hace
unos aflos una mayor pertinencia conceptual y la reivindicacién de una
metodologia cientifica propia. En este sentido, el modelo que propo-
nemos se basa en diversos aspectos que comentamos y que después se
ejemplificaran en una investigaciéon concreta.

1) En la didactica de la historia utilizar el concepto de representa-
ciones sociales, es muy importante para nuestro campo de in-
vestigaciéon. El estudio de las representaciones sociales nos
permite saber qué saben nuestros estudiantes de los conoci-
mientos historicos.

2) Otro concepto necesario en nuestro modelo es el de las pers-
pectivas practicas, es decir, qué piensan nuestros estudiantes
sobre como se debe ensefar un determinado conocimiento
histérico, cémo lo ensefian y cémo pueden mejorar sus practi-
cas a través de la reflexion critica.

3) La metodologia de investigacion que proponemos es la cuali-
tativa y critica por cuanto queremos transformar la realidad ac-
tual de la formacion inicial del profesorado de historia. En la in-
vestigacion que utilizamos como ejemplo los instrumentos usa-
dos son los cuestionarios y las entrevistas, los relatos de vida y
la observacion de la practica de la ensefianza.

4) En la didactica de la historia, crear modelos teoricos-
conceptuales para definir el campo de la investigacion y de la
enseflanza, como propuestas de estructuras conceptuales, nos
ayudan a saber sobre qué debemos indagar y, al mismo tiempo,
qué debemos ensefiar.

Asi, presentamos un modelo de investigacion en la formacion inicial del

profesorado de historia, caracterizado por los cuatro apartados antetio-
res. Para ejemplificar el modelo utilizamos una investigaciéon en curso.
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Pero antes atenderemos al contexto de la investigacion y a algunos refe-
rentes tedricos de la formacioén inicial.

Introduccién: objetivos, contexto educativo y la formacion
inicial del profesorado

a) Objetivo de la investigacion

El objetivo fundamental de la investigacion ha sido zndagar en el conoci-
miento de un grupo de estudiantes del profesorado en historia de la Facultad de
Humanidades de la Universidad Nacional del Comabue, sobre la enserianza de la
HRP; sobre gué saben y cimo lo ensesian.

b) El contexto

El contexto de esta investigacion es la Facultad de Humanidades de la
Universidad Nacional del Comahue, ubicada en la norpatagonia de la
Republica Argentina, con sede central en la ciudad del Neuquén.

El plan de estudios actual? para la formacién del profesorado de histo-
ria, vigente desde 1986 con algunas reformas, esta organizado en 4 areas

2 Decimos actual porque desde la fundacién de la UNCo, la carrera del profesorado y
licenciatura en historia ha sufrido importantes modificaciones. Las investigaciones
realizadas por Susana Barco y su equipo son una clara radiografia del los procesos de
reformas. Las autoras trabajan, en uno de sus proyecto de investigacién(2000-2003):
“Disciplinas nniversitarias: su constitucion desde los profesores de las carreras del profesorado y licen-
ciatura en Historia de la U.N.Co”, el analisis de los planes de estudios de ambas carreras -
licenciatura y profesorado- en Historia, en dos periodos institucionales: periodo de
Intervencion, de dictadura militar (1974-1983) y periodo de Normalizacién Universita-
ria, del retorno a la vida en democracia (1983-1986), desde la realizacion de entrevistas
individuales a profesores titulares o responsables de cada una de las catedras del De-
partamento de Historia de la UNCo.
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de conocimientos disciplinares e historiograficos’, dependientes del
departamento de Historia de la Facultad de Humanidades. De las 29
asignaturas del plan -que reconoce un ciclo de formacién comun y un
ciclo de formacién especifica para cada una de las titulaciones- sélo 4
corresponden a las asignaturas llamadas “pedagdgicas”, que son Psico-
logia General y Evolutiva, Didactica General y Especial, Problemas
Fundamentales de la Educacion y Practicas Docentes de la Ensefianza
de la Historia, ubicadas en el quinto afio del Profesorado en Historia.
Todas dependientes de la Facultada de Ciencias de la Educacion, 2 de
ellas -que nos interesan a los efectos de la investigaciéon- dependen del
Departamento de Didéctica, area de Didactica de las Ciencias Sociales:
Orientacion Didactica de la historia.

En este sentido, y en funcién de lo establecido en el plan de estudios,
los estudiantes han cursado y aprobado las asignaturas correspondientes
al Ciclo Introductorio y al Ciclo Profesional, cuyos objetivos se centran
en la profundizacién de los contenidos especificos de la carrera, en el
debate de las corrientes historiograficas propias de las asignaturas histo-
ricas, en el aprendizaje de métodos y técnicas apropiados, y en fomentar
el espiritu critico y el sentido histérico. En este contexto, y consideran-
do el plan de correlatividades, los estudiantes que acceden al dltimo
curso cuentan con elementos minimos e indispensables para la realiza-
cién y puesta en ejercicio de sus Practicas Docentes, en una institucion
educativa de nivel medio o superior. Son con estos estudiantes que se
ha realizado la investigacion.

5 1).- Area General con orientaciones en: génesis del viejo mundo, antigua y clasica,
socio cultural, medieval y moderno y universal contemporanea. 2).- Area Teérica con
orientacion en. técnicas y métodos, teorfa de la historia y teorias politicas y econémi-
cas. 3).- Area Latino Americana con otientacién en: colonial, S. XIX y S.XX y 4).-
Area Argentina con orientacion en: S. XIX y S.XX.
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c) La formacioén inicial del profesorado

La formacién inicial como la formacién continua del profesorado ha
sido y es una preocupacion basica para la mejora de la ensefianza. Exis-
te una profusa literatura sobre las problematicas de la formacion del
profesorado, desde perspectivas muy diversas. Existen también nume-
rosas investigaciones y reflexiones sobre la practica, aunque deberiamos
afirmar, como hace Pages (2004), que estas investigaciones no han teni-
do un reflejo coherente en las politicas ministeriales o en las reformas
de los estudios universitarios.

En demasiadas ocasiones persiste la idea de que los problemas de la
ensefnanza se resuelven a partir del cambio curricular. Pero esta opcion
se contradice con lo que pasa en la realidad, ya que los cambios en el
curriculo no aseguran, necesariamente, un cambio en las practicas, si no
van acompafiados de la participacién activa de los profesores y de la
comunidad educativa. Las politicas educativas deben ser claras y soste-
nibles en el tiempo, han de priorizar las necesidades de la sociedad y la
cultura, pero no pueden ignorar las condiciones en las que se desarrolla
el trabajo en las instituciones educativas.

Por lo que se ha expuesto, cuando hablamos de formacién del profeso-
rado los contextos en los que se lleva a cabo son fundamentales. Es
importante analizar los cambios sociopoliticos y culturales que inciden
o no en los programas de formacién. La relacion teoria-practica debe
dar coherencia a la formacion para aprender a ensefiar en cada contex-
to. En todo caso, la relacion teorfa-practica debe ser totalmente diferen-
te a la vision que evidencia una “relacion prioritaria de los cuerpos tedricos
sobre la prictica, vista como transferencia final de la teoria” (Pruzzo de Di Pego,
1999: 306).

Para Benejam (2002), hasta ahora la relacién teoria-practica no se ha
caracterizado por su fluidez: “contrariamente a lo que ocurre en el terreno de la
medicina o de la técnica, en el campo de la educacion perdura con obstinacion el
divorcio entre teoria y practica. Esta sitnacion justifica el descrédito de los tedricos
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debido a su inoperancia, y el de los prdcticos, incapaces de justificar con rigor su

accion” (Benejam, 2002:93).

Coincidimos con esta idea, en tanto es una de las problematicas visibles
en la formacién de profesores, puesto que ‘%o es habitual gue los historiado-
res y las bistoriadoras universitarios piensen en la formacion de su alumnado como
profesores de enseiianza secundaria. Ni tan siquiera que tengan inquietudes y pre-
ocupaciones diddcticas. Son pocos los profesores y profesoras de historia que creen que
existe un campo de problemas, y una disciplina, que tiene por objetivo investigar
sobre la ensenianza y el aprendizaje de la historia en cualquier contexto educativo
(también, por supuesto, en la Universidad). Y formar al profesorado para que
aprenda a enseniar bistoria” (Pages, 2004:1506).

Esta situacion es bastante generalizada en la formacién universitaria en
la Argentina, un dossier dedicado a este tema en la revista* de la Asocia-
ciéon de Profesores de la Ensefianza de la Historia de Universidades
Nacionales (APEHUN), permite adentrarnos en diferentes experiencias
formativas, pero con un punto en comuin: una vez aprobadas las asigna-
turas “historicas” -segin el plan de correlatividades-, se pasa a las asig-
naturas “pedagdgicas”. En la medida en que se siga pensando que basta
con el saber disciplinar para ensefiar, pocas son las posibilidades de
cambios en la formacién de profesores y la didactica seguira quedando
relegada al ultimo semestre del ultimo afio del trayecto formativo.

Persiste la idea de que para ensefiar basta con saber lo que se debe en-
sefiar. Ello se ha convertido en el lugar comun en el discurso de muchas
personas relacionadas o no con el campo educativo. Formar para la
ensenanza de un conocimiento particular como lo es la historia, requie-
re pensar profundamente no sélo en los aspectos referidos a un objeto
que en si mismo es inacabado, sino también en cémo ese objeto se
aprende a enseflar en contextos y situaciones singulares. Es aqui donde

4 Resenas de la ensenanza de la historia, APEHUN, N°2 noviembre de 2004. Univer-
sitas, Cérdoba — Argentina.
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la didactica cumple un rol central. Lo que sigue es claro y preciso en
éste sentido. “En wi opinion, preparar a un profesor o una profesora de historia,
enseniar a ensenar bistoria, consiste en educar a un profesional para que tome deci-
siones, sepa organizarlas y levarlas a la prictica, sobre los conocimientos historicos
que debe enseriar en un anla de un centro determinado. Aprenda que ensenar histo-
ria en secundaria consiste en preparar a los jovenes para que se sitiien en su mundo,
sepan interpretarlo desde su historicidad y guieran intervenir en él con conocimiento
de cansa, quieran ser protagonistas del devenir historico. (Pagés, 2004:158)

Entonces ¢como formar un profesor competente?, scuales deberfan ser
los saberes que se impartan en la formacién inicial?, scémo construir la
ensefanza metodologicamente?, ¢qué curriculum, qué contenidos, qué
objetivos, para qué formacion? Nadie, seguramente, tenga la respuesta
exacta. Son practicas que se construyen en una formacioén en contexto y
aventuran mas posibilidades que limites. Formar para ensefiar, debe
pensarse en formar para futuros no sélo probables, sino deseables. Ello
supone una practica ético-politica, que se fije como objetivo solucionar
los problemas, tensiones y contradicciones del oficio de ensefiar, en un
escenario complejo.

1. La indagacién en las representaciones sociales desde la
formacion inicial del profesorado en historia

Es Moscovici (1961) desde la psicologia social quien introduce el con-
cepto de “Representacion Social” en su obra. Sus teorfas son de utilidad
en tanto permiten dar sentido a las formas individuales y colectivas de
interpretar el mundo, lo social y lo simbdlico.

Las representaciones sociales han sido objeto de investigaciéon en un
gran numero de trabajos en el campo de las ciencias sociales y, mas
recientemente, en el de la didactica de las ciencias sociales y de la histo-
ria (Laville, 2001). Entre los distintos trabajos realizados sobre las re-
presentaciones en la enseflanza de las ciencias sociales podemos desta-
car, entre otros, los primeros estudios que aparecieron en la obra com-
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pilada por Audigier (1997) o los mas actuales de Dalongueville (2003 o
20006). En Espana ha aparecido algin trabajo desde la didactica de las
ciencias sociales, que toma las representaciones sociales como una parte
importante de sus investigaciones (Santisteban, 2006a, 2007). En la pre-
sente investigacion, como en la ultima citada, se indaga en las represen-
taciones sociales de los estudiantes de profesores.

Como afirma la autora esta teorfa es de utilidad en todos los campos psi-
colégicos, socioldgicos o educativos: “Ya teoria de las Representaciones Sociales
es una valiosa herramienta dentro y fuera del dmbito de la psicologia social porgue
ofrece un marco explicativo acerca de los comportamientos de las personas estudiadas
que no se circunscribe a las circunstancias particulares de la interaccion, sino que tras-
ciende al marco cultural y a las estructuras sociales mds amplias como, por ejemplo, las
estructuras de poder y de subordinacion” (Araya Umana, 2002: 9)

Pero, ¢qué son las representaciones sociales? Para Moscovici (1979, 1993)
las representaciones sociales son maneras especificas de entender y co-
municar la realidad. Tienen influencia en las interacciones sociales y evo-
lucionan constantemente (Moscovici, 1981, 1984). Son un conjunto de
conceptos, declaraciones y explicaciones originadas en la vida cotidiana, a
partir de las experiencias personales y de las informaciones y modelos
sociales. Las representaciones sociales son formas de pensar y crear la
realidad social, constituidas por elementos de caracter simbolico. Su fina-
lidad es la de transformar algo que es desconocido en algo familiar.

Por otro lado, desde los estudios de las representaciones sociales reali-
zados en los medios de comunicacion, se indica que las “representaciones
refiere, en este contexto, a la imagen (mental) que tiene un individuo cualguiera, es
decir, un hablante cualquiera de cualquier comunidad lingiilstica, acerca de alguna
cosa, evento, accion, proceso que percibe de alguna manera. Esta representacion -en la
medida que es conservada y no reemplazada por otra- constituye una creencia (o es
elemento de una creencia) y es la base del significado que adquiere cada nuevo estimu-
lo relacionado con esa cosa, evento, accidn o proceso”. (Raiter, 2002: 11)
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También afirma el autor que “%o todas las representaciones individuales pueden
convertirse en sociales. Sin embargo, de modo inverso o de modo no reciproco, las
sociales si pueden convertirse en individuales. Es mds, las representaciones sociales,
como tales, trabajan como marco para la formacion de las individuales”. (Raiter,
2002: 15)

La vida cotidiana es el campo donde operan en primer lugar las repre-
sentaciones sociales. Las personas realizan sus representaciones a partir
del lenguaje, en los procesos de comunicacion, el pensamiento social se
forma dando sentido a las imagenes y cosmovisiones de las acciones
diarias, donde se ponen de manifiesto valores, creencias y opiniones
que orientan los patrones de conducta.

Es evidente que se reconocen en los prejuicios o en los estereotipos,
aunque también se reflejan en las actitudes y en las acciones concretas:
“Las representaciones sociales, en definitiva, constituyen sistemas cognitivos en los
que es posible reconocer la presencia de estereotipos, opiniones, creencias, valores y
normas que suelen tener una orientacion actitudinal positiva o negativa. Se constitn-
yen, a su ve, como Sistemas de cddigos, valores, lggicas clasificatorias, principios
interpretativos y orientadores de las pricticas, que definen la llamada conciencia
colectiva, la cual se rige con fuerza normativa en tanto instituye los limites y las
posibilidades de la forma en que las mujeres y los homibres actiian en el mundo”
(Araya Umafia, 2002: 11).

Abordar las representaciones sociales en el marco de esta investigacion
es relevante en dos aspectos centrales de la formacién de profesores.
En primer lugar, porque nos permite indagar en las representaciones
que tienen los estudiantes sobre la HRP, como parte de la formacion
disciplinar de la ciencia referente, con las logicas implicaciones para la
enseflanza de esta parcela temporal. Por otro lado, nos permite aproxi-
marnos a los procesos, mecanismos y contextos de construccion del
pensamiento de los estudiantes del profesorado en el disefio de la ense-
fanza. s evidente que la construccion de una memoria y de la tempo-
ralidad historica, como su relacion con determinados temas de la histo-
ria, tiene una traslacion en el qué y en el como se ensefia.
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Las representaciones sociales como formas del pensamiento social
permiten visualizar los modos en que cada persona o grupo de personas
reconstruyen la dindmica social, de cémo le dan sentido y actdan en la
vida social, y en la resolucion de situaciones problematicas que les plan-
tea el mundo. Contribuyen a la construccién de una realidad comun a
un grupo social o cultural. Entonces, si son las que median nuestra in-
teraccion con los otros y con el mundo, su estudio es fundamental en el
ambito de la educacion, en el momento de explicar los limites y posibi-
lidades asociados con el aprendizaje y la ensefianza de la HRP.

Modificar la ensefianza o la formacién del profesorado requiere un
buen conocimiento de las representaciones sociales. Utilizaremos el
modelo tedrico-conceptual que hemos propuesto para analizar estas
representaciones, a través de los instrumentos metodolégicos que des-
cribimos en algunos parrafos siguientes.

2. Las perspectivas practicas

Si las representaciones sociales en la investigacion -aunque también en
la formacion- nos muestran las ideas de los estudiantes sobre 1a historia,
el concepto de perspectivas practicas nos aporta la perspectiva sobre
coémo piensan que debe ensenarse la historia, en este caso la HRP. Las
perspectivas practicas han sido analizadas en diversas investigaciones,
como aspectos fundamentales para producir cambios en la formacion
inicial de los estudiantes de profesores de historia y de ciencias sociales
(Adler, 1984; Goodman y Adler, 1985; Pages, 1997).

Si el estudio de las representaciones trata, por ejemplo, las imagenes
mentales de los estudiantes sobre el tiempo histérico o la temporalidad
humana, el estudio de las perspectivas practicas se proyecta en la forma
coémo se ensefan estos aspectos de la temporalidad. En los estudiantes
de profesores/as las perspectivas practicas se hacen explicitas en la con-
feccién de materiales curriculares y en la defensa de sus propuestas de
intervencién didactica para la ensefianza del tiempo histérico. Los cam-
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bios que se produzcan en las perspectivas practicas estaran muy rela-
cionados con la oportunidad que tengan los y las estudiantes de cons-
truir propuestas de enseflanza.

Una de las preguntas que se pueden plantear es qué relaciones pueden
darse entre las representaciones y el desarrollo de las capacidades
practicas para ensefiar. La cuestion es saber si los estudiantes del profe-
sorado mantienen o transforman sus representaciones, asi como qué
sucede en el proceso de enseflanza de la historia. En principio se puede
suponer que existe una estrecha relacién entre las representaciones y la
posibilidad de realizar una buena practica para su ensefianza, pero la
gran cantidad de variables que intervienen en el proceso de ensefianza y
aprendizaje pueden alterar cualquier hipotesis.

3. Marco metodolégico

La metodologia elegida aborda el problema planteado desde una légica
que se centra en lo cualitativo, como un proceso que permite la indaga-
cién para la comprension de problemas sociales o humanos (Creswell,
1994), aunque no se descartan ni desconocen algunos aportes de ins-
trumentos cuantitativos en la triangulacion de los datos. La triangula-
cién permite considerar a los campos cualitativos y cuantitativos como
complementarios y no rivales. (Vasilachis de Gialdino, 1993). El carac-
ter complementario de estos métodos permite no sélo la posibilidad
que cada uno aporte informacién distinta sino que también permite
matizar la otra.

Compartimos con Sirvent (2003, 2004) la idea de que la légica cualitativa
o intensiva busca penetrar hondo en la complejidad dialéctica, contradic-
toria y en permanente cambio del hecho social (en este caso el educati-
vo). Penetrar en los procesos de construccion por parte de los sujetos, de
los significados que atribuyen a su vida segin un proceso histérico social.
La l6gica cualitativa, dice la autora, es la que nos habla de trabajar con
pocos casos para profundizar el significado que la poblacién le otorga al
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hecho social. Habla de construir la dialéctica de los procesos de com-
prension de una totalidad, mas que desgajarla en variables. Es la que bus-
ca construir los esquemas conceptuales mas adecuados a las realidades en
estudio a partir de la informacién empirica, mas que verificar hipotesis
predeterminadas de relacién causal entre variables. No busca explicar,
busca comprender, holisticamente, en un sentido de totalidad, dialécti-
camente, por qué un hecho social deviene o es de esta manera y no de
otra. Se busca la esencia por encima de las apariencias.

Se acepta la implicacion del investigador en la realidad estudiada, en
interacciéon con lo que se investiga. No se habla de neutralidad valorati-
va, sino por el contrario de la existencia de supuestos ideologicos que
deben explicitarse, de emociones y valores que son parte de la construc-
cién del dato cientifico. Se busca comprender a través de técnicas que
no producen datos cuantificables, como las historias o relatos de vida, la
observacion participante, los diarios, las entrevistas abiertas, las reunio-
nes grupales, la dramatizacion, el significado o el sentido profundo que
las personas y los grupos le atribuyen a sus acciones. La trama historica
y dialéctica, a veces llena de contradicciones que da sentido a sus vidas,
a sus acciones, las fuerzas contradictorias, las ideas politicas y sociales
que se entraman y se procesan en la historia de vida individual y colec-
tiva. Se busca comprender las acciones de un individuo o de un grupo,
insertas en la trama de su historia y de su entorno social. Se opera en un
proceso en espiral de combinaciéon de obtencién de informacion empi-
rica y de analisis. (Sirvent, 2004)

La seleccion de las técnicas de recoleccion de informacion se articula a
partir del problema, en la bisqueda de la coherencia y de la logica de la
investigacion. La decision fue utilizar un cuestionario, realizar entrevistas
semi-estructuradas y proponer relatos de vida, aplicados a estudiantes del
profesorado de historia que cursan el quinto afio de su formacion, a fin
de indagar acerca de sus representaciones y significados que le atribuyen a
la enseflanza de la HRP. También se utilizaron fuentes documentales
(plan de estudios del profesorado, estadisticas de estudiantes, curriculum
y libros de textos, entre otras) que completaron el analisis.
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La recoleccion de informacién para la construccion de datos se llevo a
cabo en dos asignaturas del profesorado: Didactica General y Especial
de la Historia y Practicas Docentes de la Ensefanza de la Historia. En
este marco, el trabajo de campo se realizé sobre un total de 20 estudian-
tes> que cursaron la asignatura Didactica General y Especial de la Histo-
rias. La muestra la constituyen 14 mujeres y 6 hombres, de edades y de
procedencia muy variadas. La mayoria han nacido en otras provincias
del pais pero han realizado sus estudios primarios y secundarios en es-
cuelas publicas de la provincia del Neuquén, donde se encuentra la sede
de la UNCo. Provienen de sectores populares y son los primeros inte-
grantes de sus familias que finalizan una carrera universitaria.

a) Cuestionario y entrevistas

El cuestionario planteado en esta investigacion nos ha permitido anali-
zar los datos, bajo la siguiente organizacion:

a) datos generales;

b) sobre los aprendizajes de la historia;

c) sobre la formacioén inicial en el profesorado;
d) sobre la ensefianza de la histotia.

Las preguntas que le dieron cuerpo a cada uno de los apartados -
fundamentalmente en el b, ¢ y d-, giraron en torno a las representacio-
nes que tienen los estudiantes del profesorado en historia, de la UNCo,
en relacién a los aprendizajes y la ensefianza de la HRP. Combinamos
preguntas abiertas con preguntas cerradas. En varias de ellas se les pre-
sent6 una serie de opciones que debian valorar y, en algunas, se les soli-
cité que fundamentaran o desarrollaran brevemente sus respuestas. En

5 Cantidad de estudiantes que colaboraron con la entrega del cuestionario, sobre un
total de 40 inscriptos o matriculados para cursar.

¢ Asignatura del plan de estudio del profesorado que se cursa en el primer cuatrimes-
tre, para el caso de esta investigacion corresponde al periodo 2008.
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general todo el instrumento se disefié en funcién de los objetivos de la
investigacion.

El instrumento, en cada una de sus dimensiones, nos aporto los aspec-
tos necesarios que posteriormente seran triangulados, sistematizados e
interpretados junto a los datos recabados de las entrevistas y relatos de
vida, con la finalidad de construir un conocimiento sustantivo. El cues-
tionario fue el primer momento en el que se indagd en las representa-
ciones. En ¢l participaron, voluntatiamente, los/as estudiantes que cut-
saban la asignatura Didactica General y Especial de la Historia. No to-
dos/as estaban en condiciones de realizar las Practicas Docentes de la
Ensefianza de la Historia en el segundo cuatrimestre, segun lo estable-
cido por el plan de correlatividades. Del total sélo 18 estudiantes pudie-
ron concretarlas, de los cuales 12 de ellos estuvieron a mi cargo como
profesor tutor. Con ellos trabajamos en el marco de la catedra y reali-
zamos todo el acompafiamiento en sus practicas de enseflanza de la
historia, en escuelas secundarias de diferentes barrios de la ciudad.

El otro instrumento de investigacion utilizado para la obtencion de
informacién desde otra perspectiva, fueron las entrevistas que, a dife-
rencia del cuestionario, permite la obtenciéon de informacién oral en una
relacién interpersonal. En este sentido, las preguntas se formularon
atendiendo a:

 opiniones y experiencias sobre la ensefianza y el aprendizaje de la
HRP;

o las imagenes representativas del periodo en el que ubican esta
parcela temporal y los sentidos que le atribuyen;

« la importancia de su incorporacién en las diferentes instancias de
la formacion inicial y experiencias de aula, entre otras.

El trabajo de campo y la obtencién de informacion en ese momento se
incrementaron y se hizo mucho mas compleja. Al cuestionario inicial se
sumoé una entrevista con 8 estudiantes. Nos guiamos por una serie de
interrogantes de caracter semi-estructurado, a fin de favorecer la emer-
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gencia de categorias o conceptos, que al sistematizarse y compararse
articulara una légica justificada en los estudiantes.

Dice Walker (1979) que la entrevista es un método o conjunto de técni-
cas especificas de las ciencias sociales y humanas. Abarca una amplia
gama de técnicas, desde los cuestionarios estructurados, hasta la con-
versacion “no estructurada”, todas las cuales se basan en el supuesto de
que las personas pueden reflexionar, hasta cierto punto, sobre sus pro-
pias acciones o, al menos, se les puede inducir a hacerlo. Este rasgo de
la entrevista la convierte en un instrumento preferido por los defenso-
res del “movimiento” de profesores investigadores, ya que admite cierto
margen de autoridad a los sujetos y da por sentado que las explicaciones
de éstos tienen un valor de verdad (Walker, 1979: 114).

En el caso particular de las entrevistas realizadas hemos sido cuidado-
sos, porque entre entrevistado-entrevistador se comparte una disciplina,
un marco similar de referencia, diferenciado por fundamentos propios
sobre la enseflanza y el aprendizaje, y cuestiones éticas e ideoldgicas. Se
trata de una entrevista donde se comparten problemas comunes, donde
aparecen ventajas, as{ como también posibles conflictos que afectan la
interpretaciéon. Tratamos, en el transcurso de la entrevista, de entablar
una comunicacion sin presiones, sin la sensacién de examen ni que se
pone en tela de juicio sus conocimientos, capacidades o habilidades. Es
una cuestion que consideramos muy importante para el desarrollo de la
entrevista.

b) Relatos de vida

Otra técnica utilizada han sido los relatos de vida. En este caso, lo dife-
renciamos de las historias de vidas: “Las historias de vida implican, por
lo general, un rastreo detallado de la trayectoria vital de una persona, al
modo de un estudio de caso. Se elige para ese proposito a una o varias
personas a las que se considera prototipicas del tema que se pretende
explorar e insumen habitualmente varias entrevistas con una misma
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persona. Los relatos de vida, en cambio, son narraciones biograficas
acotadas por lo general al objeto de estudio del investigador. Si bien
pueden abarcar la amplitud de toda la experiencia de vida de una perso-
na, empezando por su nacimiento, se centra en un aspecto particular de
esa experiencia” (Kornblit, 2004: 16).

La intencién fue profundizar en la indagacién en las representaciones
de los estudiantes en relacién a nuestra problematica, por ello conside-
ramos que este instrumento potencia la posibilidad de interpretacion.
Seguin Santamarina y Marinas (1999), existen tres niveles o modalidades
en el analisis de los relatos de vida:

o La perspectiva estructuralista, que puede asimilarse a la modalidad
que Bertaux (citado en Santamaria y Marinas, 1999) denomina
“etnosociologica”. Consiste en la realizaciéon de un recorrido lo
mas exhaustivo posible de la pluralidad de situaciones e infor-
mantes pertinentes para mapear el campo de estudio. En este ca-
so existe una fuerte primacfa del modelo teérico, que dirige el re-
levamiento de datos, descartando los que a priori se consideran
no pertinentes. Se busca la saturacién de los datos, es decir, el
momento en que los nuevos datos no aportan mas elementos a
los ya relevado.

o Bl modelo hermenéutico (coincidente con la clasificacion de Ber-
taux), consiste en el andlisis en profundidad de uno o varios tex-
tos (siempre pocos), centrandose en el texto mismo con el
proposito de descubrir los sentidos que estan ocultos en él. Se
trata de poner en juego una comprension intensiva, guiada por
un marco teoérico que puede ser el socioldgico, historicista o el
psicoanalitico.

o La comprension escénica, propuesta por Santamarina y Marinas, si-
guiendo los analisis de Habermas (1978) y Lorenzer (1980) sobre
la comunicacién distorsionada en las sociedades complejas. En es-
te caso no se trata de ir “decodificando” el texto hasta llegar a su
sentido mas oculto, como propone el modelo hermenéutico, por
la sencilla razén de que no existe tal sentido oculto. Este serfa el
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producto de una construccion del investigador, que se impone al
relato mismo, en una operacion de traduccion de lo dicho a otra
version, postulada como “verdadera” a través de la interpretacion
(citado en Kornblit, 2004: 17-18).

Adherimos a la tercera modalidad (en tanto nos permite jugar con tres
escenarios posibles): lo vivido en el pasado, lo vivido en el presente y lo
vivido en la entrevista, en este caso en el acto de la escritura del relato

de vida.

c) La elaboracion de unidades didacticas y la observacion
de la practica

Sin duda la practica de ensefianza de la HRP por parte de los estudian-
tes nos permite observar sus verdaderas perspectivas practicas, la con-
crecion de sus representaciones sociales sobre la historia y los proble-
mas sociales relevantes o las cuestiones socialmente vivas. Esta parte de
la investigacion es la que estamos analizando actualmente, aunque for-
ma parte de la dltima fase de nuestro modelo de investigacion, sin duda
la mas decisiva. Cuando los estudiantes disefian y llevan a la practica sus
propuestas didacticas sobre la HRP, vemos con claridad el camino de la
mejora de su formacién. Se hacen imprescindibles un buen seguimiento
en la construccion de sus propuestas y el seguimiento de guiones de
observacion, los mismos que nos han ayudado en esta investigacion.

Aunque lo afirmado anteriormente es cierto, queremos detenernos en
esta ponencia sobre la cuestion de las representaciones de los estudian-
tes sobre la temporalidad y la HRP, su conocimiento y sus perspectivas
practicas, desde el analisis de los relatos de vida.
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4. Modelos teoérico-conceptuales desde la didactica de las
ciencias sociales

Para la investigacion sobre la HRP, su conocimiento y su practica por
parte de los y las estudiantes del profesorado de historia, necesitamos
antes crear un modelo tedrico-conceptual que nos permita saber sobre
qué debemos indagar y, en definitiva, qué se deberfa construir como
conocimiento de este campo. En funcién de ello, elaboramos el siguien-
te modelo de analisis que nos permitira abordar sus representaciones y
sus perspectivas practicas.

TEMPORALIDAD CAMBIO/
Pasado/Presente/Futuro "l [_' CONTINUIDAD

TIEMPO HISTORICO
Reciente/presente
CRONOLOGIA J L ,
TR Ee CONSTRUCCION/IMAGEN

DEL FUTURO

Simultaneidad .. .
Intervencion social

Este modelo de analisis conceptual, que consideramos valioso para el
analisis de los relatos de vida, es una adaptaciéon de Santisteban (2006b,
2007), para la comprension del tiempo histérico. Dice el autor que su
propuesta de estructura conceptual “se plantea desde una perspectiva critica de
la ensenanza, ya que debe ayudarnos a comprender nuestra temporalidad, la impor-
tancia del cambio social y las relaciones entre el pasado y el presente, y la construccion
del futuro” (Santisteban, 2007:23). Y que “%i desde la historia ni desde las otras
ciencias sociales se ha creado un modelo conceptual general del tiempo que pudiera
utilizarse en la ensenanza. Con demasiada frecuencia se confunde el tiempo histdrico
con la cronologia, sin fener en cuenta otros conceptos temporales, por eemplo: la
temporalidad humana, el cambio y la continuidad, la gestion del tiempo o la cons-
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truccion del futuro” (Santisteban, 2007:19). Su propuesta se organiza en los
siguientes ejes: 1) las cualidades del tiempo; 2) las delimitaciones del
tiempo; 3) la temporalidad humana; 4) el cambio y la continuidad; y 5)
el dominio y la gestién del tiempo como conocimiento y como podet.

Partimos de la consideracion de que los acontecimientos recien-
tes/presente son historicos, por ende se constituyen en una estructural
temporal, con caracteristicas que le son propias, es decir “definimos la
historia como el estudio de las sociedades en el tiempo (no exclusivamente en el pasa-
do) por lo que entendemos que los acontecimientos recientes/ presentes quedan inclui-
dos como parte de su objeto. Constituye una parcela del amplio campo de la historia
y adquiere las siguientes notas distintivas: implica el estudio de los problemas del hoy
con una mirada historica; trabaja sobre procesos vigentes, inacabados; recibe una
Juerte incidencia de los medios masivos de comunicacion; posibilita trabajar con tes-
timonios orales y requiere una sistematizacion y andlisis riguroso del cimulo de in-
Sformacion que recepta”. (Aguiar — Funes, 2000)

La temporalidad humana, entendida como sucesiéon de los aconteci-
mientos en el devenir dinamico de la sociedad, nos permite comprender
la textura con la que se expresa la mutua relacién entre pasado-
presente-futuro. En ella los sujetos interactian entre los recuerdos, los
acontecimientos y las utopias.

Desde el punto de vista del cambio y la continuidad, es importante vi-
sualizar como se evidencia la estructura de esta dimensién del tiempo
historico (Santisteban, 2007):

4.1. Conceptos para valorar las cualidades del cambio

a) Segun el angulo de observacion: corta o larga duracion
b) El grado de incidencia: coyuntura, estructura
¢) El ritmo: ciclos, crisis
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4.2. Conceptos para valorar la concrecion de los cambios

a) Segun criterios de velocidad-aceleracion: evolucion, revolucion
b) Cuantificacion: crecimiento, desarrollo
¢) Madurez: transicion, transformacion

4.3. Valoracion del proceso (orden o desorden)

a) Tendencias negativas: decadencia
b) Tendencias positivas: modernidad y progreso

Otro elemento importante sera poder entender cémo se manifiesta, en
las representaciones de los futuros profesores/as, las siguientes categot-
fas de la temporalidad:

5. El dominio y la gestiéon del tiempo como conocimiento y
como poder

5.1. Medida del tiempo

a) Instrumentos: calendario, relojes
b) Cronologfa: sucesion, simultaneidad

5.2. Clasificacion y explicacion de los hechos

a) Clasificacién temporal: periodizacion
b) Explicacion histérica: causal e intencional

5.3. Control y poder sobre el tiempo
a) Distribucién del tiempo: trabajo y ocio

b) Reestructuracion del tiempo: control del tiempo personal
¢) Construccion del futuro: intervencién social
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Finalmente, la dltima categoria que consideraremos en el analisis de este
conocimiento y de su practica de ensefianza, sera aquella que se refiere a
la construccién/imagen que los y las estudiantes tienen sobre el futuro.
Consideramos que esto es importante en tanto nos permite ver las for-
mas en las que se construye hacia adelante, los hitos en los que se funda
tal proyeccion y las acciones que potencialmente se reconocen en el
futuro. Estas cuestiones se relacionan directamente con sus capacidades
para la intervencién social. Esta depende en gran medida de su imagen
del futuro y de las proyecciones que puedan realizar para construitlo.

Algunas conclusiones: la interpretacion de los Relatos de Vida a
partir del modelo conceptual

Detenernos en los relatos de vida tiene un gran significado en el mode-
lo de investigacién que presentamos, ya que como instrumento para la
indagacion nos muestra las representaciones de los estudiantes sobre la
HRP, sus experiencias de aprendizaje y sus perspectivas practicas como
futuros profesores de historia. Los relatos de vida son magnificos refle-
jos de la temporalidad en los estudiantes, asi como de sus ideas sobre el
pasado, el presente y el futuro, y como se ensefian.

Seguin Santamarina y Marinas (1999), jugar con los escenarios posibles
facilitan la comprension de las representaciones de los estudiantes. Lo
que sigue es el inicio de uno de los relatos. Es muy interesante porque
nos permite adentrarnos en las representaciones y como experimentan,
en el acto de escritura, su pasado, su presente y su futuro:

“eQué ponemos en juego cuando escribimos el relato de nuestra
vida? Hscribirla no es igual que relatatla o pensar sobre ella. Pensar
para escribirla es pensar sobre nosotros mismos, pero al hacerlo,
aunque asumiéramos el compromiso de ser veraces, de apegarnos
a los hechos como intenta el histotiador, ¢no estamos acaso cons-
truyendo, eligiendo una historia que a veces y en parte, esta rela-
cionada con los hechos reales? Al escribir nos inventamos a noso-
tros mismos, cristalizamos aspectos de nuestro ser, de nuestra
existencia, algunos detalles, gustos, inflexiones que conforman
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otro “yo”, u otro “nosotros” distinto del que escribe en la maqui-
na, piensa, respira. Contar la historia de una vida, la mia, la tuya, es
también una forma de reconocimiento, de individualizacién, de
construir una identidad narrativa como dirfa Paul Ricoeur. Somos
tantas veces tantas personas. ¢Pero cual es real? No hace mucho
tiempo escuché a alguien decir, al intentar contar su vida, que tenfa
varias y debia elegir una; cual elegimos para una autobiograffa. Es-
to no es completamente una auto-biograffa, o quizas sf; tendras
que descubrirlo. Voy a contar una historia, o deberia decir cons-
truirla, inventarla, puesto que por si sola y asi planteada no ha ocu-
rrido. Encierra en el relato una pretensién mayor, un sectreto, una
expectativa, un reconocimiento” (RV:4; Pa:1.1).

La pregunta inicial de este fragmento es clave en el sentido de lo que
cada persona recuerda, olvida, prioriza, evidencia, oculta o hace puablico.
Seguramente, en esta investigacion, lo que importa es qué es lo que
recuerda y por qué esos recuerdos les son significativos, y los hacen
publicos. Sabiendo que en el recuerdo de sus vidas afloran situaciones,
experiencias y valoraciones que si bien son personales, se entienden en
contextos socio-culturales especificos y nos ayudan a comprenderlos.

En esta fase del analisis y centrandonos en el modelo de comprension
escénica, nos interesa comprender sus referencias y experiencias vividas
en el pasado y el presente. El autor del relato, segin Santamarina y Ma-
rinas (1999), otorga mayor o menor relevancia a determinadas interac-
ciones ¢ hitos de su historia, situaciones que se materializan en el grado
de reflexién que decide el que relata.

En general los relatos de referencia se inician con la presentacion, nom-
bre, edad, lugar de nacimiento, aspectos familiares, lugar de residencia,
entre otros. Los relatos corresponden a cuatro estudiantes, dos mujeres
de 23 y 42 afios y a dos hombres de 22 y 29 afios, todos de diferentes
localidades y provincias del pafs.

En cada una de las lineas de los relatos escritos, a modo de narraciones
biograficas, se materializan aspectos de sus vidas y de sus experiencias,
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que condensan la temporalidad. Son narraciones que dan cuenta de
algunos aspectos particulares de cémo experimentaron los cambios
sociales, culturales, politicos y econémicos de la HRP de la Argentina.
Nancy (42) y Fabian (29), nacieron en una época que se caracterizd por
los golpes de estado llevados a cabo por los militares. El decenio que va
de 1966 a 1976, entre golpe y golpe, fue un periodo de inestabilidad
politica y de recesiéon econdémica, que abre una nueva etapa en la vida
sociocultural del pafs. La implementacién de politicas neoliberales, la
desestructuraciéon de un estado de bienestar y el terrorismo de estado,
seran las notas distintivas de las politicas llevadas a cabo por los milita-
res desde el 76, hasta el retorno de la vida en democracia en 1983.

Vanesa (23) y Mariano (22), nacen bajo el signo de la democracia. Pro-
ceso lento de construccion que se inicia a principios de los 80 y que
hasta la actualidad ha experimentado cambios, transformaciones y re-
formas vertiginosas nunca antes vividas por la sociedad argentina.

Son contextos de enorme complejidad que han dejado profundas mar-
cas en la sociedad argentina, experiencias compartidas que no implican
necesariamente que sean comunes a toda la poblacién, pero si coinci-
den para los casos de Nancy, Vanesa, Fabian y Mariano.

En este marco general podemos identificar tres tipos de situaciones en las
que se entretejen las narrativas, que estan presentes en todos los relatos y
que las denominaré de la siguiente manera: a) “Relatos centrados en el
origen de los tiempos”; b) “Relatos centrados en secuencias cronolégi-
cas”; y ¢) “Relatos centrados en los cambios y continuidades”. En ellos
reconocemos presencias de temporalidades multiples, de cambios y con-
tinuidades, simultaneidad de experiencias y de futuros presentes.

a) Relatos centrados en el origen de los tiempos
Mi nombre es..., naci el..., tengo tantos afios..., vivo en..., mis padres,

mi familia es..., vine de... Son los datos de las primeras lineas con la
que se inicia cada uno de los textos. Pareciera ser que hay una especie
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de origen de mi propio “yo”, que da sentido a mi identidad personal,
aquello que me ubica en un tiempo y en un espacio particular, cargado
de significado y relevancia para explicar y explicarme en el acto de
escritura.

“Me llamo Fabian, tengo 29 afios y naci en la provincia de Santa
Cruz, en la localidad de Rio Turbio”. (RV:1; Pa:1.1)

“Mi nombre es Vanesa y naci hace 23 afios, un 25 de Julio en el
Hospital Castro Rendén de la ciudad capital de Neuquén. Soy la
primera hija de Alicia y Sergio”. (RV:2; Pa:1.1)

“Mi nombre es Mariano, tengo 22 afios y naci en Neuquén capi-
tal. Actualmente resido en Cipolletti, ciudad en la que vivi toda
mi vida”. (RV:3; Pa:1.1)

“Mi nombre es Nancy, tengo 42 afios Naci en este territorio,
me muevo en él y me siento parte de él. Desde los cuatro afios
que vivo aqui y soy extranjera en mi propio lugar”. (RV:4;
Pa:1.1-1.2)

Eligen comenzar por “un” o “el” principio. Contintan con algunos
aspectos generales que refuerzan esa identidad, porque también son
hijos de inmigrantes, trabajadores, de gente némade en busqueda de un
lugar donde “echar raices”.

“un pueblo que naci6 de la explotacién carbonifera y que se en-
cuentra aproximadamente a unos 300 kilémetros de la capital,
Rio Gallegos”. (RV:1; Pa:1.1)

“ambos son emigrantes chilenos y actualmente llevan 30 y 45
afios respectivamente residiendo en Neuquén. Mis primeros cua-
tro anos de vida trascurrieron en mi casa, con mucha presencia
materna ya que ella dejé su trabajo de peluquera en Cipolletti pa-
ra encargarse de mi, de la casa y de la inesperada llegada de mi
unica hermana en marzo de 1987”. (RV:2; Pa:1.1)

“Mi familia llego hace mas o menos 30 afos a la regién, mi padre
es un inmigrante boliviano que después de un largo derrotero
por diferentes lugares de la Argentina se asent6 en esta ciudad.
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El migré desde muy chico a este pais junto con su familia, ya que
mi abuelo era capataz de explotaciones mineras en el NOA”.
(RV:3; Pa:1.1)

“Llegamos a vivir, desde Villarrica, a Villa Marfa, luego nos
trasladamos a Villa Florencia y luego a una chacra cerca del ae-

ropuerto y desde ahi que me gusta vivir entre arboles, arbustos
y flores”. (RV:4; Pa:1.1-1.2)

En general son aspectos que se entienden en el marco de toda su existen-
cia, como sintesis 0 como un punto de partida y de llegada en el contexto
de lo que sigue en sus relatos. Una idea positiva sobre el devenir del
tiempo individual y familiar impregna estos fragmentos. Son indicios
donde lo importante es marcar el inicio de lo que interesa relatar, y donde
el contexto no necesariamente se tiene en cuenta, como influencia de
algunas de sus experiencias vividas. En esta instancia, ninguno hace refe-
rencia a los contextos sociales, politicos, econémicos o culturales en los
que nacieron, desatrollaron su infancia y/o adolescencia.

b) Relatos centrados en secuencias cronolégicas

En todos los relatos esta fuertemente presente la secuencia cronoldgica
del devenir de sus vidas. Si bien no todas estan referenciadas con fe-
chas, los autores enfatizan en aquellos “hitos” o “marcas” de su pasado
vivido, como etapas o niveles sin correlacion entre ellas. Las diferencian
como “escenas” o “imagenes” que se hacen explicitas en sus recuerdos.
Las mas notorias son las referidas a sus experiencias escolares, sociales y
afectivas.

“Mi vida transcurrié durante mi infancia normalmente, estudian-
do y disfrutando de mi vida con los amigos del barrio” (RV:1;
Pa:1.2)

“En 1991 hice el preescolar en la salita abeja del Jardin n® 33 del
barrio Melipal, muy cerca de casa... en 1992 empecé la primaria
en la escuela n® 202 del barrio Maronesse... en 1995 comencé
catequesis en la Parroquia Nuestra Sefiora de Lourdes, y en 1996

- 96 -



Resefias

hice la primera comunién... en 1998 egresé de séptimo gra-
do...en 1999 ingrese al C.P.E.M. n° 47...en el 2000 me festeja-
ron los famosos 15 afios...en el 2003 hice quinto afio...en el
2004 ingrese a la Universidad Nacional del Comahue...en el
2008 estoy cursando mis ultimas materias” (RV:2; Pa:1.1 al 1.22)

“Terminé la primaria en el afio 1998 he ingrese al afio siguiente en
el colegio secundario Manuel Belgrano... Cuando me encontraba
cursando 3° afio en el 2001, sobrevino la muerte de mi abuelo ma-
terno al que consideraba un padre. Terminé el secundario en el
afio 2003, y comencé a estudiar historia”. (RV:3; Pa:1.0)

“Siento que comencé a vivir cuando comencé a tomar decisio-
nes, iba a la escuela primaria cuando decidi entrar a secar du-
raznos en la chacra del vecino y nos fue mal con la decisién...
mi madre comenzé a trabajar, desde ahi no pude elegir que
hacer hasta que casi terminé el secundario... En ese entonces
queria ser disefiadora de modas, estudié corte y confeccién, fui
a la escuela de Bellas Artes...” (RV:4; Pa:1.3-1.4)

Otros aspectos son los relacionados con acontecimientos socio-
politicos o econdémicos que se inscriben en las secuencias de los relatos:

“En 1998 egresé de séptimo grado, siendo primera escolta y sin
viaje de egresados porque la gran mayoria perteneciamos a fami-
lias muy humildes, las cuales dificilmente podiamos pagar un via-
je, por lo que los papas con mucho esfuerzo nos organizaron una
linda fiesta y nos regalaron remeras que recordaban la promo-
ci6én 98”. (RV:2; Pa:1.10)

“Cuando decido estudiar en la universidad habia ayudado a mi
hermana durante tres aflos a pagar su alquiler porque querfa es-

tudiar bioquimica en Bahia Blanca. En ese momento yo estaba
recluida, luego de un mal de amores, trabajando cama dentro”.

(RV:4; Pa:1.6)
Si contemplamos los contextos, en los que se desarrollan algunos sem-

blantes de sus vidas, resulta novedoso que aspectos conflictivos de épo-
cas muy significativas para la sociedad Argentina, no se conecten con
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sus experiencias personales. Entiendo que toda experiencia individual es
una construccion social inscrita en los procesos de nuestra HRP, en el
que la relacién pasado-presente es imprescindible para comprender las
situaciones vividas.

c) Relatos centrados en los cambios y continuidades

En algunos de los relatos podemos identificar algunos fragmentos en
los que se evidencian ideas o nociones de temporalidad histérica. Situa-
ciones que, en un plano conjetural, nos permite registrarlas dentro de la
parcela temporal que denominamos HRP, aunque no se haga referencia
explicita.

Son fragmentos o episodios que se inscriben en los cambios operados
en la Argentina durante la década de los 90, y que han incidido en la
vida de las personas, las comunidades y la sociedad en general, y que se
manifiestan de maneras diferentes, segin cémo les afecta.

“La vida del pueblo se volvi6 bastante dificil en esos afios de la
década del noventa, los que nos quedamos sufrimos el aislamien-
to de estar muy lejos de todo, de alguna manera la "modernidad"
por esas tierras no llegaba, el sistema hospitalario dependia de la
capital, y otros tipo de servicios que hacfan diffcil la vida del
pueblo”. (RV:1; Pa:1.4)

“Llegaron a la ciudad en 1972 y tuvieron un relativo éxito hasta
el advenimiento de la dictadura, en la cual lograron a crecer
econémicamente debido al auge en la construccion. Este creci-
miento econémico les permitié formar una pequefla empresa
constructora con la cual lograron insertarse de lleno en el ambito
de la construccién, consiguiendo la construccién de obras impor-
tantes. Hasta finales de la década del 80 disfrutaron de un buen
pasar econémico lo que les permitié de hacerse de diferentes
propiedades, pero al principiar la década del 90 la empresa se vi-
no a la quiebra”. (RV:3; Pa:1.3)
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El transcurrir de sus vidas estuvo marcado por crisis, por privaciones,
por angustias, por pérdidas afectivas y materiales, pero también por
nacimientos, nuevas posibilidades y proyectos a corto plazo. Conver-
gencias de sentimientos que confluyen en una generacion, no segun la
edad, sino profesoral, que reflexiona sobre su pasado personal, familiar
y social en el marco de inestabilidades y pocas certezas.

“Asi transcurrié mi vida tratando de salir adelante trabajando y
estudiando. Cuando termine el secundario me dedique a trabajar
hasta que junte dinero y con la ayuda de mis viejos, que pudieron
pasar la crisis econémica, pude venir a Neuquén a estudiar una
carrera que elegf, porque en lo personal esos afios menemistas
me habfan dejado mas inquietudes que certezas, hoy me encuen-
tro en la parte final de mi carrera y la vida me dio un hijo con
una valentia enorme y una compafiera de hierro” (RV:1; Pa:1.5)

“En el 2007, nacié mi primera sobrina, una llegada inesperada
pero que llené de alegria a la familia porque Luana conquistd
inmediatamente nuestros corazones y por mas que fue un gran
cambio tener en casa una bebé fue una de las cosas mas hermo-
sas que nos han pasado durante estos dltimos afos”. (RV:2;
Pa:1.23)

“La muerte de mi madre en ese momento no hizo mas que agu-
zar la crisis econémica que atravesaba la familia, durante 15 afios
s6lo alcanzaba el dinero para pagar las deudas (que se hicieron
grandes después de la quiebra de la empresa) y para subsistir. Pe-
ro mas alla de la crisis econémica, mi padre (no se si por mante-
ner una cuota del status que otrora habia tenido) se las arreglaba
para pagarnos el colegio privado”. (RV:3; Pa:1.5)

“Mi vida encontré un recorrido diferente. Ser madre, ser mu-
jer, elegir un nombre para mi hija, pensar en el pasado pensar
en el futuro, Duham, continuatfa con el apellido que ya no lle-
varfa Antilef. Hoy pienso que también le podria haber llamado
Antv. Pero lo importante que fuese un nombre mapuche, no
espafiol, no norteamericano”. (RV:4; Pa:1.7)
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Sin embargo, la idea de un futuro alentador, positivo, deseable se co-
mienza a construir desde su presente. Son estas también las huellas que
recorren los diferentes relatos, como efectos que otorgan cierta seguri-
dad en un presente de incertidumbres, y seguramente, sean los lugares
desde donde construir por-venir

“Finalizados mis estudios los planes son volver a mi pueblo y
trabajar en la enseflanza de la historia con los hijos de aquellos
que atravesaron y los que no este proceso de reestructuracién
que significaron las privatizaciones y por ende trabajar en ello pa-
ra aportar al estudio de un momento de la historia Argentina que
marco muy profundamente a la sociedad” (R 121, Pa:1.6)

“Seguramente, que quedaran muchas otras elecciones de mi vi-
da sin contar pero creo que en algin punto he logrado lo que
me propuse: ser disefiadora, no de modas aunque sigo cosien-
do, pero si de proyectos de investigacidn, que tengo varios
hechos. Ahora, tengo que aprender a buscar financiamiento”.

(RV4; Pa:1.9)

Finalmente, con la totalidad de la informacién obtenida con los distin-
tos instrumentos, podemos advertir una ambigtiedad en relacién a cier-
tas concepciones de la temporalidad. La idea de cambio y continuidad,
anclada en una perspectiva critica de la historia, se contradice con la
forma en que los estudiantes dimensionan la temporalidad social y per-
sonal. Existe una tendencia hacia un tiempo cronolégico. Es muy dificil
establecer con claridad puntos de ruptura entre la historia tradicional y
la historia critica, ello seguramente se deba a como han aprendido o a
c6mo les han ensefiado.

Cuatro lineas para acabar

Nuestra intencién era presentar un modelo de investigacion para la
formacion inicial del profesorado de historia, que sustente la innovacion
en nuestros curriculos universitarios y en las practicas de formaciéon. Lo
hemos ejemplificado, a grandes rasgos, en una investigacién sobre los
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conocimientos de los estudiantes de una de nuestra universidad sobre la
HRP. Nuestra experiencia nos ha servido para tener muchas mas pre-
guntas, para muchas mas investigaciones, pero también para tener algu-
na luz sobre cémo investigar y cOmo mejorar nuestras propias practicas
de formacion.
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Ensefianza de la Historia y Socializacion Politica

Alicia Graciela Funes y Joan Pages ’

RESUMEN

El articulo es parte de una investigacion! desarrollada en la ciudad
de Neuquén en el norte de la Patagonia Argentina y da cuenta de
algunas notas distintivas del codigo disciplinar de la historia (Cues-
ta Fernandez, 1997). Es un estudio de caracter cualitativo que bus-
ca recuperar las logicas de los contextos y de los sujetos para inda-
gar en las practicas de la enseflanza de la historia y reconoce la
modalidad en el estudio en casos (Stake, 1998). Indaga en el dis-
curso de profesoras y profesores que ensefiaron historia en la ciu-
dad. Los datos se construyeron a partir de entrevistas en profun-
didad? y de relevar y analizar documentacién educativa: documen-
tos ministeriales, disefios curticulates, documentos escolares y do-
cumentos profesorales Se triangularon las categorfas analiticas que
emergen de las entrevistas con la documentacion educativa produ-
cida por las autoridades educativas provinciales y/o nacionales y
con la documentacién elaborada por los profesores. Finalmente se
trianguld la informacion producida en la totalidad del corpus a fin
de encontrar permanencias y cambios en la evolucion de la ense-
flanza de la historia neuquina (triangulacién temporal).

Catedratico de Didactica de las Ciencias Sociales de la Universidad Auténoma de
Batcelona joan.pages@uab.es

1 La investigacion “Significaciones de la Ensefianza de la Historia” es la Tesis desarro-
llada en la Carrera de Doctorado en Ciencias de la Educacién de la Universidad Na-
cional de Cérdoba. Argentina y codirigida por el Dr. Joan Pages de la Universidad
Auténoma de Batrcelona

2 Hl estudio tiene 21 entrevistas en profundidad. En este articulo se analizan 7 (siete)
testimonios, cuatro mujeres y tres varones seleccionados a partir de dos criterios. El
primero remite a la variedad de posicionamientos, recorridos y experiencias y el segundo
a que son informantes claves, en funcién de su trayectoria en el colectivo profesoral.
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Summary

The article is part of an investigation conducted in the city of
Neuquén in northern Patagonia, Argentina and accounts for
some hallmarks of the disciplinary code of history (Fernandez
Cuesta, 1997). It is a qualitative study which seeks to recover log-
ical contexts and subjects to look into the practices of the teach-
ing of history and recognizes the modality in the case study
(Stake,1998). It explores the discourse of teachers who taught
history in the city. Data were built in depth interviews with
teachers and professors of history, survey and analysis of educa-
tional documents: Ministerial documents, curricula, school
records and documents professorial. Triangulation of data was
based on the interviews, the analytical categories that emerged
from interviews also were also triangulated with educational
documents produced by local education authorities and/or na-
tional documentation prepared by the teachers. Finally the whole
information produced in the corpus was crossed in order to find
permanence and change in history teaching Neuquén

KEY WORDS: education, history, school, politics

UN LUGAR, Neuquén

Los afios noventa son tiempos diferentes en la ciudad de Neuquén. El
proceso de desterritorializacién y fragmentacion social se consolidé por
la implementacién de reformas de claro corte neoliberal, profundizando
el proceso de desestatizacion de la economia nacional que ya comenzara
a plantearse con la ultima dictadura militar.> Neuquén, que habifa sido
un lugar de posibilidades y logros en las décadas anteriores, muta a un esce-
nario de resistencias, conflictos y protestas.

3 La privatizacion de la empresa Yacimientos Petroliferos Fiscales (YPF), asentada en
el area Cutral Co - Plaza Huincul, provocé los primeros piquetes y la pueblada en 1996.
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Las politicas neoliberales configuraron una economia de enclave, la
gobernabilidad se tradujo en una combinacién de clientelismo, asisten-
cia focalizada, represion de la protesta, tergiversacion de la lectura de
los estallidos y los reclamos que renueva la resistencia una y otra vez
como expresion del reclamo colectivo.

Las luchas, tienen en el caso neuquino caracteristicas que las singulari-
zan y que van configurando marcos culturales y simbélicos que dotan
de sentido a la accién colectiva y a los grupos que las llevan adelante.
En ellos, actian diferentes conflictos que reaniman solidaridades, tradi-
ciones, protagonismos e identidades.

En la idea que la sociedad neuquina se caracteriza por su alto grado de
conflictividad, por la combatividad de sus organizaciones sociales y de
los derechos humanos, tiene un lugar destacado el sindicato docente
por el protagonismo que tuvo desde la segunda mitad de los anos *90.4
Es un sindicato radicalizado con una duradera oposicién al gobierno
particularmente violenta en la década 1997-2007, década que se abre y
se cierra con dos asesinatos, en manos de la policia neuquina en el mar-
co de acciones de protesta del sindicato docente: el de Teresa Rodriguez
y el de Carlos Fuentealba.

La ciudad convertida en la urbe mas grande de la Patagonia se ha trans-
formado internamente, presentando una realidad de contrastes: un sector
de la poblacioén, joven y calificada que accede a altos niveles de consu-
mo. La otra cara de esta realidad, son los amplios sectores populares
que sufren las politicas de ajuste del gobierno, que no logré una redis-
tribucion del ingreso ni una diversificaciéon econémica que apueste a un
desarrollo sostenido en el tiempo.

4 Las luchas no fueron sélo salariales y en defensa del puesto de trabajo, los convocaban
las banderas politicas de: defensa de la educacion publica y el rechazo a la Ley Federal de
Educacion, el eje del reclamo se traslado del gjuste a la calidad de 1a educacion.
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En esa ciudad que conoce en esta década altisimos niveles de exclusion
y pobreza extrema, trabajan los profesores entrevistados. Lo hacen en
una ciudad fragmentada, escindida y en un tiempo de conformismo
generalizado y de marcado individualismo. En este contexto de exclu-
sién societal configurado por las politicas de gobernantes elegidos por
el voto popular, los profesores en historia junto al resto de la docencia
resisten y confrontan con esas politicas y logran mantener en pie a la
escuela media, a pesar del vendaval neoliberal. Esta claro que la institu-
cion educativa se encuentra desarticulada y desvencijada pero tiene vida.

Y en esta vitalidad mucho tienen que ver los docentes, que se recono-
cen en su intelectualidad ya que es desde ella que pueden confrontar,
resistir y crear proyectos y situaciones de enseflanza en una escuela sig-
nada por el conflicto y la fragmentacion. Pero y a pesar de ese contexto,
los profesores dan cuenta de experiencias de ensefanza de la historia
atendiendo a la socializacion politica de los jévenes neuquinos y al
cambio en la escuela y en la propia ensefianza de la historia.

PROFESORES del tercer milenio

Dice Marfa Saleme (1997) que el docente no busca el saber por el saber
mismo, o por satisfaccion personal; si profundiza el conocimiento de un
objeto a ensefiar; se aventura en terrenos en gran medida vedados para
descubrir vias de acceso a una realidad impensada, para ofrecer a otros la
misma posibilidad, vale decir, el re-descubrimiento de la realidad, del
sentido de las cosas, la relacion profunda entre los saberes heredados de
distintas culturas; la posibilidad de entrar a un siglo con una propuesta
desde otra forma de conocer, desde nuevas estrategias de conocimiento.

El corpus empirico del estudio indica que estos profesores, en el que-
hacer y la busqueda constante de ensenar historia, lo hacen desde los
relatos del poder y resistencia en tanto corolario de una crisis estructural
de un mundo altamente competitivo en el que se manejan dos logicas
del conocimiento: el de la explicacién que da seguridades, y la de lo
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posible que abre interrogantes, ya que lo posible, lo incierto, lo turbu-
lento encajan en la realidad de su tarea diaria y la dinamizan.

En la produccién de significaciones subjetivas profesorales, interesa pat-
ticularmente la orientacién de que valores y normas los direccionan en las
relaciones de poder. La concepcién de mundo y el logro de la unidad
cultural y social se presentan como un planteamiento de la practica pe-
dagdgica, segun la cual las nuevas generaciones entran en contacto con
las viejas absorbiendo de ellas las experiencias y valores. Esa practica,
algunos profesores la vivencian como una posibilidad de articular la pro-
pia practica docente con el conjunto de las practicas sociales para re-
significarlas y reconstruir el lugar y la importancia de la practica pedago-
gica, dando lugar asi, a la generacion de la novedad y el cambio.

ILa capacidad de reflexion analitica se relaciona con las significaciones
sociales centrales de una sociedad, es decir con la capacidad instituyente
de las mismas como sefiala Castoriadis (1983); esa actividad del pensa-
miento sobre el propio papel en la produccién y reproduccion de las
practicas y discursos sin desconectarlos del todo social, es un tipo de
pensamiento critico que se toma a si mismo como objeto reflexivo y al
ser valorado por los profesores se constituye en enseflanza

“..A ver, todo es discutible y todo lo que vos quieras. Pero para
que el chico pueda dar el otro paso que es ctear, ser critico y
todo lo que quieras, primero tiene que aprehender y tener
herramientas basicas.” 5

La reflexion analitica se funda desde dos lugares, el historiografico y el
didactico. Desmontar en el aula el dinamico y conflictivo presente indi-
ca que la ensefianza de la historia posibilita conformar significaciones
ligadas a la dimensién moral, ética e identitaria.

5 Entrevista a Cecilia
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“...esto también una postura historiografica, el tema de pararse
desde el presente para ensefiar o para dar una definiciéon de his-
toria o situarte en el campo de las ciencias sociales... Ahora, lo
significativo cambia de un momento a otro, si, por ejemplo aho-
ra quizas dar historia en la escuela parece que tiene sentido por la
crisis de todo: identidad, moral, valores que hay, parece que
tiene sentido” ¢

Las concepciones del mundo que sostiene una sociedad determinada, la
“envoltura ideoldgica de la hegemonia cultural”, ocurren a través de la
creacion y sostenimiento del sentido comiin, es decir como lo pensado por
otros y aceptado acriticamente, refiere al pensamiento fragmentario que
impide ver la articulaciéon de las practicas sociales a la propia practica.
Estas concepciones del mundo no estan explicitadas en el discurso sino
que estan implicitas y naturalizadas y son parte constitutiva del pensa-
miento y la accién espontaneos. El papel de los educadores que ense-
flan historia pasa a ser central: los profesores se convierten en organiza-
dores de sentidos.

Ensefiar una historia de la actualidad se convierte en un espacio analiti-
co de la realidad vivencial y es desde esta perspectiva que se disputa la
hegemonia cultural y se lucha contra las formas del poder.

“...este aflo se termina de trabajar con la actualidad de Argen-
tina...con movimientos sociales, origen del movimiento pique-
tero y con historia oral para que los alumnos puedan reconcep-
tualizar su propia realidad porque muchos de ellos han nacido
y han sido criados en hogates de desocupados.” 7

“...esta realidad parece que a veces se trasforma en un patrimo-
nio casi exclusivo de quienes damos historia, civica...Me refiero
a esta cuestion de que el Estado es casi por esencia un Estado
represor: la protesta social, el reclamo, la lucha, la metodologia

6 Entrevista a Fernando

7 Entrevista a Patricia
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que nosotros utilizamos. Y que de eso, sin lugar a dudas, ha
habido una recepcién en la sociedad.” $

La resistencia se materializa en las luchas y el objetivo de éstas son los
efectos del poder en si. Son luchas contra el privilegio del conocimien-
to, se cuestiona cémo el conocimiento circula y funciona en el régimen
del saber. En las instituciones educativas hay un entramado de capaci-
dad -comunicacién- y poder. La actividad que se desarrolla en ellas po-
ne en marcha una serie de capacidades técnicas, de juego de las comu-
nicaciones y de relaciones de poder ajustadas a formas establecidas de
las disciplinas.

En algunos relatos se manifiesta la bisqueda de construccion de contra
hegemonia que se realiza en diversos ambitos de la actuacion profeso-
ral, sea esta aulica, institucional, gremial, de educacién no formal y
siempre con el objetivo de ensefar a pensar criticamente.

“Construir contra hegemonia no es una tarea sencilla. Si el
ambito educativo es entre comillas un ambito propicio para eso,
hay muchas cosas por hacerse antes. Donde el gremio tendtia que
tener un lugar importante, donde los docentes tendrian que tener
un lugar por fuera de la institucion donde poder juntarse. Vos
terminas dimensionando si eso construye o no contra hegemonia
desde un punto de vista ideolégico. Si estas generando mentes
pensantes, criticas, o solamente estas cumpliendo para la institu-
ci6én o también estas cumpliendo para acreditar tu asignatura.”

En otros la mirada esta centrada en la construcciéon de estrategias de
resistencia vinculadas a la realidad social del alumnado, estrategias que
se implementan desde el aula o desde la institucion

8 Entrevista a Hugo

 Entrevista a Hugo
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“el contacto con el aula para nosotros es vital para poder entender
las cosas que pasan. Y las cosas que son necesarias cambiar. Y uno
no lo desvincula de esa realidad del tipo de alumno.”’?

Las relaciones de poder y resistencia de los profesores en historia neu-
quinos se explican remarcando una vez mas que la educacion es funda-
mentalmente un asunto de caracter social, politico y cultural y es en este
ambito complejo, en el que se sitta el analisis de las experiencias profe-
sorales. La conexion pedagogia, politica e historia tiene larga tradicion en la
enseflanza. Y los relatos profesorales se inscriben en la significacién de
autonomia'! individual y colectiva que corresponden a un proyecto de-
mocratico, emancipador, revolucionario.

10 Entrevista a Patricia

11 Hsta categorfa es definida por Castoriadis (1990: 82 a 102) como la actividad licida
de toda sociedad democratica que, por el hecho mismo de setlo, se halla en estado de
deliberacion y de reflexion permanente con relacion a si misma y a sus significaciones
imaginarias sociales que la fundan y la sostienen. Como proceso, que es siempre social
- individual, surge cuando la pregunta reflexiva llega a su maxima profundidad; cuando
se pone en cuestion y aparece la posibilidad de alteracién de las leyes del ser social y
de sus fundamentos, en una sociedad particular. Sin embargo, aclara Castoriadis, la
autonomia no consiste en quedar fascinado por la interrogacién misma sino que es
bacer ¢ instituir; es el actuar reflexivo de una ragén que se crea en un movimiento sin fin, de una
manera a la veg individual y social (1990:84). Por lo tanto, esta autonomia es la fuerza
efectiva de modificar el comportamiento del individuo. Se vincularfa, desde este lugar,
al concepto de praxis, porque la autonomia no es el comportamiento en si sino la
reflexién que se manifiesta en un actuar. Este sentido profundo de la categorfa auto-
nomia lleva a Castoriadis a sostener que la misma es siempre un proyecto y que lo que
advertimos son manifestaciones ez germen de la misma. Esto es asi porque la dialéctica
entre las fuerzas del cambio y las que representan lo instituido se enmarcan en com-
plejas relaciones de poder, cuyas manifestaciones se obsetvan en el plano estructural y
en el plano de los vinculos cotidianos. Las relaciones de poder se presentifican en
todo vinculo, como juego permanente de fuerzas opuestas, lo cual sugiere que toda
intencién (de dominacién o de autonomia, de conservacion o de alteracion) se ve
siempre relativizada o contrarrestada en la practica por la otra.
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Ensefar y aprender historias puede constituirse en una herramienta en
la construccién de futuro, en proyectos colectivos generando “creacion
de sentidos” para la vida de cada individuo, pero inscripto en el marco
de una creacion colectiva de significados.

Desde la practica educativa es posible reconstruir y volver a apostar por
un proyecto colectivo sustentado sobre la reflexion y sobre la transmi-
sion de valores que potencien la construccion de la autonomia y de la
convivencia democratica. Por lo tanto una sociedad democratica debe
apelar constantemente a la actividad lacida y a la opinién ilustrada de
todos los ciudadanos (Castoriadis, 1990). Este es el sentido de la educa-
cién para estos profesores de historia neuquinos que construyen y ac-
cionan relatos de resistencia.

ESCUELAS NEUQUINAS DEL TERCER MILENIO

El mundo esta fragmentado y sin embargo no se cae a pedazos. En la época
del conformismo generalizado (Castoriadis, 1990) la mentalidad de nues-
tra época o es demasiado rapida o demasiado letargica; cambia demasiado
o no lo suficiente; da lugar a la confusién y al equivoco; se la define como
pos-industrial, pos-moderna proporcionando una caracterizaciéon de la
incapacidad para pensarse como algo positivo, o incluso como transicion.
Su sentido es la falta de sentido y su estilo la falta de estilo.

La escuela neuquina se encuentra fragmentada, las historias ensefiadas
que circulan en ella también y sin embargo no se caen a pedazos, “aun
frente a la crisis la escuela sigue teniendo una presencia ordenadora.” 12

El debate politico pedagogico para pensar otra agenda para la escuela
reconoce varios entrecruzamientos que adquieren presencia y se delimi-
tan al responder a la sencilla e histérica pregunta ¢spara qué sirve la es-
cuela? Una pregunta obvia, dice Adriana Puiggrés (1994) quien, ante

12 Entrevista a Ariel
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esta pregunta indica que cabrian al menos cuatro respuestas: la primera
negar la profundidad de las fracturas y regresar a la vieja escuela, la se-
gunda ver algunas fracturas y tratar de repararlas parcialmente negando
los problemas y exaltando el espontaneismo en la escuela, la tercera es
afirmar que la escuela ha caducado, y la cuarta, que la autora sostiene
como actitud posible, serfa usar el método de la critica histérico-
conceptual para avanzar hacia nuevas creaciones.

Aquella escuela tributaria del proyecto de la Ilustracién que sintetizo las
ideas del progreso constante a través de la razén y de la ciencia; de la
creencia en las potencialidades de desarrollo de un sujeto autbnomo y
libre; del universalismo, la emancipacién y la liberacion politica y social;
de la autonomia y la libertad; de la ampliacién del espacio publico a
través de la ciudadania; de la nivelacién de los privilegios hereditarios, y
de la movilidad social (Silva, 1990), esta en transicion.

En Argentina esa escuela se representd con la utopfa de Sarmiento: la
educacion y la escuela, como instrumento civilizatorio de homogeneiza-
ci6én cultural, de disciplinamiento; la escuela como continuacion de la gue-
rra pero por otros medios (Puiggrés, 1994). En sintesis, la confianza y el
optimismo ilimitado en el poder de la educacion para sostener un camino
de progreso indefinido, esta hoy cruzado por la metamorfosis de las
dinamicas sociales, del mundo del trabajo y del mundo de la cultura parti-
cularmente signados por el mecanismo de la inclusién/exclusion social.

Este es un tiempo atravesado por la ruptura de certezas que eran estruc-
turales y estructurantes de la tarea profesoral, de los sentidos de la es-
cuela, de la ensefianza y de la ensefianza de la historia.

La ciencia, conocimiento verdadero y fuente de progreso, se articulaba a
la escuela, “el templo del saber”, en la que se moldeaban identidades
nacionales que confrontaban con identidades particulares, contra las
cuales luchaba para imponer el disciplinamiento que necesitaba la na-
cionalidad en gestacion. Sea para civilizar a los barbaros, para asimilar a
los extranjeros o para normalizar a los diferentes, y lo hizo de la mano
de la ensefianza de la historia y de la politica.
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LLa ciencia hoy, en cambio, esti cruzada por lo incierto, 1o azaroso, 1o im-
previsible y 1o complejo. La escuela, aquel espacio privilegiado para la
transmision de la cultura, ve cuestionado su poder simbdlico y su fiabi-
lidad (Silva, 1996, Giddens, 1994), la explosion de identidades miiltiples, de
nuevos contextos de socializaciéon y nuevas agencias culturales. La his-
toria y su enseflanza, desmembradas en migajas (Dosse, 1998), dan cuen-
ta de una situacion que impacta particularmente en la instituciéon esco-
lar, en el imaginario docente y en la historia ensefiada.

En ese contexto global, en nuestro pafs se implement6 en la década del
noventa una reforma educativa nacional que fue resistida en el plano pro-
vincial, resistencia que no impidio la fragmentacion y vulnerabilidad social que
atraviesa a la institucién de enseflanza media, a la deslegitimacion pedago-
gica de los ensefiantes y de ello dan cuenta los relatos profesorales.

En este panorama de ruptura de certezas, es posible que estemos frente
a un proceso de fransicion, que se estén gestando nuevas formas escola-
res y nuevas historias ensefladas entre los muros, que exigen ampliar
perspectivas, confrontar ideas, recuperar saberes y tradiciones, habilitar
otras voces para dar paso a otras historias en el espacio publico.

En la deliberacién sobre el sentido de la escuela, sobre las formas perti-
nentes de la educacion escolar y sobre el lugar de la ensefianza de la
historia -todas presentan considerables rasgos de desacople con la épo-
ca-, los profesores se preguntan: ;Como sostener la tarea de ensefianza
sin el respaldo de un Estado?, o ;Cémo intercambiar con los funciona-
rios de turno si no se respeta su trayectoria?; ;Como entender las cre-
cientes tensiones entre la escuela y los grupos familiares?; ;Cémo com-
prender las culturas juveniles para acercar la ensefianza de la historia al
mundo del adolescente? ;Cémo sostener aquel imaginario docente arti-
culado al mundo de la cultura con un empleo docente precarizado que a
su vez ocupa un lugar muy importante en la estrategia familiar frente a
la inestabilidad econémica?
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“La situacién es que hoy un profesor de media que trabaja con
horas en colegios distintos...estd trabajando en tres turnos
distintos. Entonces esto hace que no todos los docentes puedan
participar de las reuniones de area cuando se los convoca y todo
el estrés que provoca y genera en la cotidianeidad y que hace
muy dificil establecer los espacios de encuentro y de dialogo.” /3

Pero frente a esta situacion los profesores saben muchas cosas y saben
que encuentran su rumbo en el proceso mismo de transformarse, pot-
que allf esta el sentido potente de la historia y de su ensefianza.

“personalmente me doy cuenta de que, retomando algunos plante-
os marxistas-culturalistas, Thompson, permanentemente vas
haciendo alguna experiencia, la vas revisando, la vas traba-
jando, la vas puliendo y analizando desde tu practica misma. Co-
sa de permitir resolver algunas cuestiones que se te presentan pet-
manentemente, para lo cual no tenés una receta en la practica.”

En la trama profundamente compleja de ensenar historias, la formacion
inicial también los deja desguarnecidos, no sélo por los nuevos reque-
rimientos del lugar del docente sino también por la complejidad propia
de una enseflanza de la historia que en el plano de la historia deseada
invita al didlogo presente, pasado, futuro; a la problematizacion de la ensefianza;
a la construccion del conocimiento. Entonces frente a este desamparo se bus-
ca el abrigo en la tradicién o en lo conocido como la ensefianza de una
historia factual, a la transmision lineal de los hechos.

“Estan dando lo disciplinar pero se esta volviendo, yo lo veo en
historia, al no problema. No a la historia como problema” !>
“A la transmision lineal.”’¢

13 Entrevista a Patricia
14 Entrevista a Hugo
15 Entrevista a Marcela

16 Entrevista a Sandra
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LLa complejidad de los conocimientos sociohistéricos se suma a la com-
plejidad de la ensefianza de los mismos y muchas veces esta situacion es
dificil de resolver. Por ello algunos profesores deciden ensefiar historias
descriptivas.

“Entonces, como es muy complejo directamente no lo ense-
fiamos. Es mas facil ensefiar la historia descriptiva” /7

La situacion particular y especifica de los mecanismos de regulacion que
implementa la autoridad educativa provincial acentia el proceso de
[fragmentacion que por momentos se torna cadtico en lo administrativo y
en lo didactico.

“El afio pasado tuvimos tres reglamentaciones diferentes so-
bre como acreditar. La ultima en octubre que fue cuando termi-
namos de acreditar. Pero empezamos el afio con una reglamen-
tacion en febrero que después se cambio en abril. Y en octubre
salio la reglamentaciéon nueva. Eso fue un caos. Entonces, vos
optas por lo individual. Entonces imaginate, cada uno hace lo
que mas o menos le parece. Neuquén es un caos.” /¢

La inexistencia de un disefio curricular provincial, la imposibilidad de
acuerdos minimos y la necesidad de establecer un dialogo y acercamien-
to a los estudiantes que habitan en aulas superpobladas, hacen que los
profesores neuquinos transiten diferentes caminos, algunos muy discu-
tibles y resistidos por ellos mismos.

“En cada colegio, si bien hay a nivel provincial de acuerdo al
plan de estudio una serie de contenidos minimos, lo que no hay
es un diseflo curricular. Y al adolecer de un disefio curricular
hace de cada colegio un territorio aparte.”

17 Entrevista a Patricia
18 Entrevista a Cecilia

19 Entrevista a Patricia
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“Es decir hay una fragmentacién. Con realidades aparte com-
pletamente distintas. Por lo tanto, hay una discusién que no esta.
Y hay varias cosas para discutit” 20

La crisis societal y los mecanismos de la globalizaciéon que se encuentran
yuxtapuestos, el proceso de desterritorializacién y fragmentacion social
consolidado durante las reformas de claro corte neoliberal golpean las
instituciones escolares y deslizan un trabajo de ensefiar colegiado. Hay
que responder a situaciones mas urgentes en tanto son realidades vitales
en algunos casos y en otros las instituciones estan atravesadas por multi-
ples acciones de protesta de los diferentes actores de la comunidad edu-
cativa que impiden el desarrollo de la actividad en las instituciones, en las
que muchas veces no se sabe qué hacer, por donde empezar

“este afio ha sido particularmente caético. Simplemente por-
que empezamos mucho mas tarde o porque otras escuelas no
empezaron. O porque hubo conflictos a principios de afio. El
conflicto de los porteros, la tomas del Concejo, la toma de los
colegios antes. Entonces, fue hacer lo que se puede...Creo que
nadie sabia qué hacer. El tema fue espantoso.” 2!

“Porque muchas veces cuando uno no puede resolver un pro-
blema lo que pasa es ‘de eso no se habla.”?

La ensefianza esta interferida por las condiciones materiales de una so-
ciedad exclusora, por las regulaciones de las autoridades educativas pro-
vinciales que no propician ni potencian enseflanzas y aprendizajes; por
grupos profesorales heterogéneos en formaciéon académica, en expe-
riencias laborales, en militancias sociales y gremiales, en posicionamien-
tos historiograficos, pedagogicos y didacticos, con compromisos dife-
renciados. Sin embargo, frente a todos los avatares la enseflanza esta en

20 Entrevista a Patricia
21 Entrevista a Cecilia

22 Entrevista a Patricia
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pie, tiene vida y un grupo importante de profesores en historia tiene la
mirada en el proyecto y sabe que hay muchos futuros posibles para los
jovenes y para ellos mismos.

“Hay escuelas en que el peso de lo social es muy fuerte y hay es-
cuelas en las que no. La escuela publica tiene un discurso iguali-
tario que lo reproduce en las desigualdades sociales. Entonces
vos tenés escuelas con perfiles de clases. Son todas escuelas
publicas.” 23

Las escuelas neuquinas estan superpobladas de estudiantes.

“... la superpoblacion va en contra de la calidad educativa.
Va en contra de tus posicionamientos, de tus exposiciones, de tu
seguimiento, y de la individualizacién desde la que nunca termi-
nas de individualizar a nadie. Entonces todo esto es un proble-
ma, que tiene multiples aristas.” 24

Las condiciones materiales de los estudiantes en muchos casos se acet-
can a la pobreza extrema.

“Pero después en la cotidianeidad es muy dificil dar estos proce-
sos sobre todo porque hay instituciones que ademas estan atra-
vesadas por crisis y todo lo demas, y en lo cotidiano siempre se
trabaja sobre otros problemas y es como que lo pedagogico y lo
didactico van quedando de lado. En el caso donde yo soy direc-
tora tratamos de que esto no suceda asi que hacemos todos los
esfuerzos posibles.” 2>

Las escuelas funcionan como matrices de traduccion de las politicas publi-
cas, a las que tamizan por su historia institucional y por los habitus incor-
porados en procesos de negociaciéon. Hemos visto que en el caso particu-

2 Entrevista a Ariel
24 Entrevista a Hugo

25 Entrevista a Patricia
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lar de los profesores en historia, los sujetos de este estudio, han pensado e
implementado diversas estrategias para mantener y mejorar espacios en
los diferentes escenarios del campo educativo, desarrollando el principio
real de la estrategia que es el sentido practico (Bourdieu, 1990).

“Hay una discusién, hay gente que dice ‘yo ensefio en todas las
escuelas lo mismo’ y otros que decimos ‘no se puede hacer eso
de dar lo mismo’. ¢Como hacés para ensefiar en todas las escue-
las lo mismo? si las caracteristicas existentes de los estudiantes
son absolutamente distintas Hay todo un montén de cosas
que andan ahi en juego que en algunas escuelas se discute.
Que a veces se discute medio informalmente en la sala de profe-
sores. A veces cobra caricter institucional. Y a veces no se dis-
cute. Mejor ni hablemos.” 26

Ahora bien, en estos nuevos modos, en estas nuevas formas escolares,
se reconoce el lugar de la escuela, de la ensefianza y de la ensefnanza de
la historia.

“Porque parece un sistema educativo ‘raquitico’ en el sentido es-
tricto de la palabra. Pero también por un problema de politica.”?”

“El aula es como el uso y costumbre del profesor...La institu-
cién, entre crisis y todo, sigue teniendo una presencia orde-
nadora. Entonces, vos podés encontrar dos escuelas con dos
realidades distintas aun cuando el perfil social de los alumnos sea
el mismo.” 28

En un escenario fragmentado, en el que se despliegan discursos y
practicas de competitividad y eficiencia que producen rupturas en el
imaginario docente, en la valoracién de una ensefianza para la forma-

26 Entrevista a Ariel
27 Entrevista a Hugo

28 Entrevista a Ariel
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cioén ético politica, en el desconocimiento del proyecto y el futuro, los
profesores de historia neuquinos dan cuenta de su adscripciéon a los
proyectos colectivos pieza angular de la significacion imaginaria de la auto-
nomfa. Algunos sienten que el trabajo docente es muy solitario en los
tiempos actuales y sostienen que los espacios de participacion son for-
males y se restringen a acuerdos de naturaleza administrativa.

“Es tan solitario el trabajo del docente.” 2 “Lo que se hace es
compartir criterios de evaluacion a principios de aflo, y después
no aparecen nunca mas. Se comparte en lo discursivo.” 30

Esta situacién de individualismo y soledad profesoral genera posicio-
namientos incoherentes en las instituciones. Algunos profesores no
estan comprometidos con la tarea, situacion que se vivencia desde hace
algunos anos.

“Entonces es una incoherencia muy grande desde el cuerpo
docente. No se sostiene. Nadie asume compromisos ¢Qué se
yo? Capaz que hay mucha gente que si lo asume. Pero también es
mucha la que no lo asume.” 7/

“Es tan solitario el trabajo del docente. Y una vez que te salié un
trabajo practico bien, lo querés compartir. Viste “miras que
barbaro lo que hiciste, y los chicos se engancharon.” %2

Es claro que las escuelas publicas neuquinas son muy heterogéneas y
dinamicas, son instituciones enclavadas en una sociedad dual, de pro-
fundos contrastes en las condiciones materiales, sociales y simbolicas.

“Por eso hay mucha diversidad. Hay escuelas donde hay mu-
cha unidad. Mucha interaccion colectiva, mucho consenso. Y en

29 Entrevista a Marcela
30 Entrevista a Sandra
31 Entrevista a Marcela

32 Entrevista a Marcela
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otras una absoluta dispersién en las materias. Pero eso es muy
desigual, inclusive puede cambiar muy rapido en una escuela.
Es muy complejo. Es muy cambiante. Vos podés encon-
trarte con dos escuelas que estan a cinco cuadras de dis-
tancia con dos realidades completamente distintas.” 33

Muchas veces la sensacién es la de estar en medio de la borrasca v sentir
y
que todo se desmorona.

“los directivos para combatir la violencia lo que hacian era poner
al lado del mastil de la bandera las sillas rotas, o sea ponfan as{ y a
vos te quedaba un cuadro patético y a los alumnos no sé, no me
imagino, pero bastante parecido porque era como decir bueno
‘aca esta la destruccién’ la ponemos al lado de un simbolo que
es la bandera y cerraban asi todos los dfas y vos te ibas con una
cara como decir ‘esto se viene abajo.” 3

Pero, en medio de esta situacién es posible encontrar margenes de au-
tonomia para construir una #fgpia colectiva cuya finalidad es la autonomia.
La construccion de lo colectivo es un lugar de resistencia en tiempos de
conformismo.

“No porque la ventaja entre comillas de esto es que vos tenés
una autonomia que te la permite inclusive el marco legal ¢en-
tendes? Entonces, vos podés justificar mucho de lo que vos
hacés dentro de ese lugar, si sos medianamente sélido.” 3>

“Para mi Historia es fundamental y a eso vos le agregas algunos
elementos como pueden ser cierta dosis de pasion en lo que vos
estas diciendo. Es fundamental lo pasional. El1 compromiso

33 Entrevista a Ariel
34 Entrevista a Fernando

35 Entrevista a Fernando
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social y de politizacion. Para mi la Historia esta intimamente
asociada a las cuestiones politicas, los procesos politicos” #

La construcciéon de lo colectivo no se cierra en el interior de la escuela.
El trabajo mancomunado de diferentes instituciones de la sociedad ci-
vil, es importante en los sectores periféricos de la ciudad y es probable
que ese sea un aprendizaje capitalizado a partir de las experiencias de
los afios ‘80.

LA HISTORIA ENSENADA vy la socializacién politica

El relato profesoral constituye dos paisajes simultaneos, el exterior de la
accién y el interior del pensamiento y la intencion. El lenguaje narrativo
nos permite bucear por debajo de las apariencias exteriores del compot-
tamiento humano para explorar pensamientos, sentimientos e intenciones.

Cuando los profesores relatan acerca de lo politico se refieren a sus
experiencias cudadanas; a los sentidos de /o politico -entendido como el
vasto y difuso campo de ideas y representaciones respecto al orden co-
lectivo y al poder- y de / politica -en tanto juego institucionalizado entre
actores politicos-; a los sentimientos, deseos e intenciones de sujetos
comprometidos con la historia, la educacion y la ensefianza.

Ensentanza, bistoria y politica es un trio educativo con una larga tradicion.
Han estado presentes en las diversas finalidades educativas sean estas:
Jformativas o instruccionales con propuestas de socializacion politica de -
dadanos patriotas, cindadanos nominales, cindadanos democriticos, cindadanos. ..

La tematica de la wudadania es, sin duda, de una enorme complejidad y
numerosos debates han surgido en torno a diversas perspectivas y enfo-
ques que se han producido en diferentes coyunturas intelectuales y politi-
cas en los ultimos tiempos. La pregunta que nos interesa serfa iqué valo-

3 Entrevista a Hugo

- 125 -



Resenas

res dan sustento a la ciudadania en la educacion histérica? Entendiendo
claramente, que la sociedad neuquina no es monolitica ni uniforme y la
definicién de los valores publicos cobra relieve en una sociedad plural.

Para unos, la ciudadania supone el aprendizaje de una cultura comun, es
decir la adaptacion a las normas sociales dominantes, la socializacion.
Para otros, lo importante para una buena ciudadania es el conocimiento
disciplinar en si mismo, considerado no como un medio sino como un
fin. También hay quienes sostienen que la ciudadania se alcanza cuando
los conocimientos sociales se consideran un medio para la promociéon y
el desarrollo del pensamiento critico y reflexivo, es decir son una
herramienta para la participacion y la transformacién social. Los dos
primeros enfoques se consideran cercanos a las posturas politicas con-
servadoras, mientras que el tercer se identifica con la tradicién educativa
progresista. Esta clasificacion no es, en absoluto, una clasificacién ce-
rrada. Al contrario, dentro de cada enfoque conviven posiciones dife-
rentes y aun contradictorias entre si. Por ejemplo, dentro del enfoque
centrado en las disciplinas, coexisten partidarios de una ensefianza ba-
sada en la simple transmisiéon cultural de una realidad social homogé-
nea, y partidarios de una ensefianza basada en el desarrollo del pensa-
miento critico y en una sociedad plural y diversa. En ambos casos,
comparten sin embargo, su interés para conseguir sus fines a través del
conocimiento disciplinar (Pages, 2001).

Sabemos que existen contenidos de ensefianza que favorecen objetivos
de emancipacion y pueden ser considerados como potencialmente criticos. A
modo de ejemplo podemos mencionar, el analisis de conflictos politicos
o la comprension de la estructura social y las redes de dominio que con-
figuran formas de vida. También existen otros contenidos que se cons-
tituyen en herramientas a los fines de autonomia y codeterminaciéon y
resultan imprescindibles para ello, tales como, el comprender lo que se
lee, saber expresar por escrito y oralmente, saber argumentar. Este tipo
de contenidos pueden ser criticos o no, segun la orientaciéon que se les
proporcione.
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“El contenido por sf no te hace ser critico...Por eso yo insisto
tanto con esto de ser critico. No se ensefa. Vos tenés que
datle las herramientas. Y el chico que logre ser critico lo va a ser
por un montén de circunstancias. Pero vos le tenés que dar las
herramientas, que pueda leer un texto, entender lo que dice.” 37

Algunas perspectivas de la didactica de la historia critica sostienen que
para empezar la didactica de la critica no puede separarse de una problenia-
tizacion del presente pensando proyectos que focalicen el estudio de pro-
blemas sociales relevantes del mundo actual, sabiendo que los problemas
sociales relevantes convertidos en contenido escolar no garantizan por si
mismos el sentido que requiere el buen aprendizaje (Rozada 1999).

Las investigaciones en la historia ensefiada nos indican que en la mayoria
de los pafses del mundo, en los tiempos que corren, la concepciéon domi-
nante es la posicion conservadora. Este es el problema real de la ense-
flanza de las ciencias sociales y la que cuestiona el futuro de tales ense-
flanzas, porque esta concepcion ni cree en la democracia como forma de
vida, ni cree en el valor que las ciencias sociales pueden tener para formar
en los jévenes una profunda conciencia democratica. Este es el reto del
presente y hay que afrontatlo con una clara visién de futuro.

Silas escuelas pudiesen convertirse en foros democraticos, la ensefianza
de la historia ocuparfa un lugar importante en la formacién democrati-
ca. Apostando por una democracia de la diferencia frente a la democracia
homogeneizadora; por un alumnado, que pueda utilizar los conocimien-
tos histéricos para interpretar y participar en su mundo como ciudada-
no critico, con opinién propia, y con clara conciencia de que el futuro le
deparara muchos cambios. Y que uno de estos cambios sera, sin duda,
el de la existencia de una realidad cada vez mas diversa y plural ante la
cual no hay historias ni humanidades comunes sino problemas comunes
de hombres y mujeres, en definitiva, diversidad cultural de ayer, hoy y
mafana. (Pages, 2001).

37 Entrevista a Cecilia
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Hace falta apelar al polo subjetivo de la experiencia social, donde habi-
tan imagenes y emociones singulares de cada sujeto, a la memoria que
registra las huellas de la subjetividad y que dara cuenta también de las
memorias compartidas. Es necesario trabajar la memoria publica y sus
dispositivos institucionales para procesar el pasado de modo que permi-
ta pensar-nos y proyectar-nos como sociedad, tirar adelante nuestro
compromiso pedagdgico

La educacién politica supone ofrecer al ciudadano herramientas para
leer su presente inscripto en un proceso histérico. Esta es una tarea que
puede hacerse desde diferentes grados de conciencia y honestidad y
puede tener propdsitos emancipatorios o de sometimiento.

El estudio sobre la ensefianza de la historia en la ciudad de Neuquén
realizado se inscribe en un tiempo reciente, un tiempo que dejo huellas
en los cuerpos y que despertd compromisos pedagdgicos de la memoria (Siede,
2007). Preguntas sobre ¢Qué nos ha pasado? y ¢qué podemos hacer?
son imprescindibles en toda educacién histérico- politica que en pos de
educar al ciudadano necesita establecer relaciones entre el presente, el
pasado y el futuro.

En la ensefianza de la historia argentina reciente hay un tema que no
puede estar ausente y es la dictadura militar instaurada en 19706, en tanto
constituye un hito fundante de cualquier pedagogia histirico-politica. El
proceso vivido entre 1976 y 1983 tuvo peculiaridades que lo diferencian
de cualquier otro en la historia argentina. Cerr6 una etapa -la del prota-
gonismo de las Fuerzas armadas y la visién guerrera de la politica- pero
también abri6 otra, la de una sociedad fragmentada y fuertemente pene-
trada por el neoliberalismo global. El periodo posterior a 1983 reconoce
rupturas y continuidades respecto a los afios de la dictadura, lo nuevo y
lo viejo se superponen.
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“Hay temas yo dirfa que no pueden estar ausentes. Que son la
dictadura.” 38

La historia argentina ha tenido violencia abundante y variada pero la dic-
tadura generé un plus antes impensado, un cambio cualitativo radical y
las memorias profesorales dan cuenta de ello, cuando remiten a sus emo-
ciones y mecanismos subjetivos de autoproteccion de quien vivio la épo-
ca y hoy la recuerda, cuando relatan la pugna permanente entre las multi-
ples voces de la memoria puiblica: voces “oficiales”, “de resistencia”, “de
encubrimiento y de olvido” que se escucharon y escuchan en las institu-
ciones educativas; batallas que representan disputas en el terreno pedagdé-
gico-politico por el lugar del presente, el pasado y el futuro.

En los dltimos afios ha habido una interesante produccién en el campo
historiografico sobte la bistoria presente/ reciente que no s6lo emergi6 des-
de la academia de los historiadores, sino también desde el discurso poli-
tico, la elaboracion periodistica y por ende esta presente en la opiniéon
publica. Los temas problemas que se abordan en esta parcela de histo-
ria, que al decir de Josefina Cuesta (2007) ya esta consolidada, anclan en
el espacio y en la historizacién de experiencia de lo coetaneo. El histo-
riador se interroga entonces sobre las diversas modalidades de produc-
cién y percepcion del acontecimiento a partir de su trama textual. En
esta renovacion historiografica y memorativa los historiadores asumen
el trabajo de duelo de un pasado en si y hacen su aporte al esfuerzo
reflexivo e interpretativo sobre el presente (Dosse, 2005).

“que hagas una investigacion, trabajes los cacerolazos, las asam-
bleas populares, las fabricas ocupadas o el sistema politico actual
eso que esta entrelazado con sociologia, con periodismo, con
todo, pero es eso, el historiador trabajando en el tiempo que
trascurre su vida.”

38 Entrevista a Patricia

39 Entrevista a Fernando
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Si entendemos que una de las dlaves pedagdgicas de nuestro devenir, esta
en la formacién politica de las nuevas generaciones, atafie a la historia
ensefnada bucear en vivencias y experiencias y, en nuestro pafs, interesa
construir explicaciones para las historias recientes/ presente. En ese devenir,
algunos acontecimientos se constituyen en citas inevitables para abordar
la experiencia como un campo politico: contestatario en el caso de la
vasta movilizacién politica y social de las décadas del ‘60 y “70; trauma-
tico en la nefasta dictadura de 1976; de erosién social en la hiperinfla-
cion de 1989; de profunda exclusion en la crisis del 2001 (Funes, 2008).

Los testimonios sostienen que en la historia enseflada neuquina, los
contenidos referidos a los procesos actuales no siempre circulan en las
aulas, pero que la enseflanza de la dictadura esta presente. La mirada
sobre el traumatico acontecimiento es muy diversa. El abanico se des-
pliega desde un contenido descriptivo que se presenta como algo dado; un
contenido que posibilita adoctrinamiento en tanto clausura el debate; un
contenido encapsulado temporalmente sin pasado ni futuro; un contenido
abierto, presente que todavia vivenciamos; un contenido formativo en tanto
posibilita la produccién y percepcion del acontecimiento en su trama
textual y tiene una alta potencialidad para la ¢ritica.

“Hay temas yo diria que no pueden estar ausentes. Que
son... la dictadura... que se toman y se dan como un proceso
mas y también hay ahi por parte del docente la imposicién de
una idea y no el debate. Porque seguimos pasando por la dicta-
dura, por procesos y debates no cerrados, por heridas no cerra-

das.” #0

Las diferentes perspectivas y criterios para trabajar la tematica se rela-
cionan con el profundo grado de subjetividad y con las memorias pro-
fesorales, muchas veces los profesores no estan preparados para inter-
actuar dial6gicamente con las generaciones jovenes.

40 Entrevista a Patricia
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“Entonces ensefiamos la dictadura pero no damos Los Monto-
neros. Damos el golpe del 76 pero no damos cuando Perén nos
hecho de la plaza. Y esto también tiene que ver con los criterios
de cada docente, que a veces prefieren solamente dar la dictadura
como algo desctiptivo y profundizan a lo mejor un poco mas en
el 90.Y a lo mejor, yo vuelvo a insistir, tiene que ver con cosas
que el propio docente no tiene cerradas y que tampoco esta pre-
parado para llevar adelante un debate donde el alumno piense
distinto de lo que a lo mejor él piensa. Eso al profesor mucho no
le gusta, lo dice en teorfa como nunca falta en una planificacion
en sociales “hacer un alumno critico” y lo que menos se hace es
un alumno critico. Es una gran mentira. Es como una chapa de
presentacion. En ninguna panificacién puede faltar esa frase.” 41

Las problematicas del convulsionado siglo XX comprometen ideoldgicamente
y no todos estan dispuestos a hacetlo.

“Si. Y hay muchos docentes que no quisieran trabajar siglo
XX ni de la Dictadura en adelante. Porque no quieren compro-
meterse ideologicamente. No les gusta.” 42

En esta parcela de historia, el concepto de generacion entra en el campo
historico como /a de red de los contemporineos, de los predecesores y de los suceso-
res e, inversamente, como la idea de sucesion de generaciones. El de
generacion es uno de los conceptos que ademas de testimoniar el vincu-
lo de filiacion, pone de relieve un doble vinculo: carnal y social. Ricoeur
(2003) perfila otra dimension, la mas importante en clave pedagdgica, ya
que mas alla del concepto biolégico y del lazo de parentesco es enten-
dida por Nora como una formacién histérica singular que ofrece la
ocasion de poner en escena la historia de la memoria, para construir
concepciones de realidad como herramientas heuristicas utiles para ana-
lizar las alternativas historicas que ofrece el presente que vivimos.

41 Entrevista a Patricia

42 Entrevista a Sandra
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Los testimonios acentdan la perspectiva wzvencia/ del acontecimiento
dictadura en tanto articula esa red de contemporineos, predecesores y
sucesores y asigna un lugar preponderante a los relatos familiares y estos
son tan diversos como los profesorales y van desde el desconociniento
total y la zndiferencia hasta el dolor de la victimas que legitimamente bus-
can autoprotegerse; desde la mizlitancia por el nunca mas hasta el encubri-
miento y el olvido.

“Por eso creo que todos los temas de estos ultimos veinte,
treinta afios depende de cémo lo hayan vivido la familia.
Porque inclusive cuando tomas el tema en historia, en civica, del
Golpe de Estado, de la Dictadura y de los desaparecidos. Lo que
encontras es como lo vivi6 la familia. Te vas a encontrar aquellos
chicos que son total y absolutamente indiferentes o que te van a
mirar descubriendo la realidad o descubriendo lo que vos les es-
tas planteando. O aquellos chicos que el abuelo estuvo preso o
que desaparecié un tio. Lo viven y lo cuentan con dolor. Con el
dolor de ellos y de toda la familia. Si, el dolor de la impunidad. Y
tienen cierta bronca con aquello que les pasé por al lado. Y les
cuesta muchisimo contarlo. Eso de exponerse. De lo que la fami-
lia suftid, les cuesta muchisimo.” 43

Cuando se analiza lo que sucede en algunas instituciones educativas, se
ve que en ocasiones el cuerpo profesoral se desresponsabiliza de la forma-
cioén politica de los alumnos, a partir de sienciar los hechos ocurridos en
el pasado. Parecerfa que esa tarea es sélo de los profesores de historia y
educacion civica y no de la comunidad educativa en tanto espacio
publico donde se construye y produce memoria, espacio donde se vi-
sualizan los usos del pasado, los usos del olvido y las batallas por el

pasado.

“Mira, hay pequefas cosas que a m{ me han llamado la atencién.
Como siempre en el departamento de sociales el acto que toca es

43 Entrevista a Sandra
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el 24 de marzo. Qué hacemos? Trajimos el afio pasado material
donde fuimos buscando sobre cémo la censura no sélo era de la
prensa o de determinadas cosas. Sino que hasta los contenidos
de ciencias exactas. Yo me quede asombradisima. Y se negaban
a trabajarlo los profesores. Los de ciencias exactas se negaban
a trabajarlo. Y el argumento fue ‘yo no soy profesora de historia
entonces no puedo decir lo que pasaba en esa época’. Y lo decian
asi. Y aparte ‘no quiero hablar de eso con los alumnos.” 4+

En otras experiencias toda la institucién trabaja este tema porque se ha
configurado una cultura politica de reacciéon frente a la violaciéon del
derecho humano. Es claro que esta situacion se da en aquellas institu-
ciones receptoras de alumnos excluidos.

“Y por ahi compartiendo con compafieros de otras areas. Hemos
roto esa cuestion entre sociales y ciencias duras, porque hay una
cultura de reaccién ante la violaciéon de los Derechos Huma-
nos.”#

La tematica de los derechos humanos preocupa a los profesores neu-
quinos y esta muy presente en las aulas. Las propuestas de enseflanza y
la fundamentacioén de las mismas es multiple, estan las fundamentadas
en discursos diferentes: el politico del estado, el periodistico, el politico
contra hegemonico, el memorialista, entre otros.

Hay propuestas centradas en al enseflanza de los derechos humanos como
materia ineludible y necesaria para la formacion civica y como concepto
organizador en un marco de interpretacion mas amplia sobre la historia
politica reciente en nuestro pais (Salto, 2008).

“... cuando volvamos a las aulas por lo menos una semana com-
pleta para trabajar el tema de los Derechos Humanos, la Me-

44 Entrevista a Sandra

4 Entrevista a Hugo
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moria y la Vida. Ya se planifica que no vamos a llegar a dar to-
dos los contenidos establecidos para este afio.” 40

“para atribuir algin tipo de mérito al sistema educativo y al tema
de los Derechos Humanos, en primer lugar decimos que Neu-
quén es la capital de los Derechos Humanos. Y lo pregonamos,
lo ponemos en alguna consigna, lo pegamos en algunos carteles,
cada vez que uno hace referencia al 24 de marzo, el aniversario
del Golpe, y se trabaja fuertemente desde las areas sociales estos
contenidos.” #

Los profesores también relatan que en el discurso del partido gobernan-
te se enfatiza la alocucion sobre los derechos humanos.

“...tlene que ver con el poder, los derechos humanos son pa-
ra todos, todos tenemos derechos humanos’. Es decir, es
como que asi como Neuquén es la capital de los derechos huma-
nos también esta el concepto de que Neuquén ‘protege a los ma-
landras’. 48

Y que la ensefianza de los mismos en algunos casos es mas un slogan
que una realidad.

“Neuquén es la capital de los DDHH pero en muy pocos cole-
gios se trabaja sobre la figura de Jaime de Nevares ni se trabaja
en porqué Neuquén es la capital de los DDHH. Eso es un eslo-
gan pero no forma parte de un contenido curricular explicitado
en muchos programas para adultos y adolescentes.” 4

La cultura de la protesta que se configura en Neuquén se reconoce en la
trayectoria de defensa de los derechos humanos como un antecedente

4 Entrevista a Lorena
47 Entrevista a Hugo
48 Entrevista a Patricia

49 Entrevista a Patricia
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muy intenso (Petruccelli, 2005) También se registra que este posiciona-
miento es minoritario en el conjunto de la sociedad y que los jévenes,
en su gran mayoria, no se interesan por lo politico.

“Creo que no es totalmente mitolégico de que hay una cultura
de la protesta y que hay una presencia de los derechos
humanos fuerte. Si uno asume que es una minorfa dentro de la
sociedad pero una minorfa numerosa. Ahi ya entramos en otro
tipo de problemas. Es muy posible que se esté trabajando mucho
con el tema de los derechos humanos. Porque como se estan
formando las generaciones que se estain formando ahora, la im-
presién es que los sectores menos movilizados y que menos im-
portancia le dan a lo politico en general son las generaciones mas
jovenes.” 0

Construir conocimiento relevante para la practica educativa, identificar
aquellos elementos susceptibles de organizarse en funcién de una trans-
formacion en determinada direccion, da cuenta que en la situacién edu-
cativa la posibilidad de plantear una alternativa no es un problema
técnico, sino fundamentalmente una tarea social, que se da en el interior
del profesorado, sujeta a determinaciones complejas de orden ideologi-
co y politico y, como tal, es una tarea que requiere de mayor conoci-
miento de la realidad social (Rockwell; Mercado, 1980).

Las experiencias, los conocimientos y los posicionamientos tedrico-
metodolégicos de los profesores neuquinos son variados, y asf los sos-
tienen cuando manifiestan que también hay ensefianzas de la historia
con pretension de neutralidad y otras que intentan imponer la posicion
profesoral.

“Hay una gran incapacidad, no todos estan en condiciones de es-
tar en el aula y que sus alumnos comiencen a debatir. Entonces,
hay temas que pueden resultar dificiles porque hay un posicio-

50 Entrevista a Ariel
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namiento ideoldgico ‘y entonces yo prefiero esconder mi posi-
cionamiento ideolégico’ o en algunos otros casos se quiere im-
poner el posicionamiento ideoldgico del docente sobre el alum-
no. Y que también genera el efecto contrario en los alumnos. El
rechazo absoluto.” 51

Frente a esa diversidad se hace necesatio el dialogo y el trabajo conjunto.

“Este es un aflo donde vamos a trabajar para dar la discusion
ideolégica y teorica de lo que son las ciencias sociales y enton-
ces trabajar para un cambio curricular para el afio que viene. En
los dos turnos, que son dos realidades absolutamente distintas.
Por un lado los adultos y por otro los jévenes.” 52

La escuela imbricada en el entorno social dirime contenidos escolares
en contextos especificos y la vida diaria escolar se desarrolla como con-
tinente de procesos en los que se confrontan, se negocian o se disputan
intereses sociales diversos presentes en el propio ambito local. Las ex-
periencias docentes neuquinas documentan la constante promociéon de
procesos alternativos de ensefianza del conocimiento historico.

“Llevamos adelante el tema de la reforma de la constitucion
provincial. Nosotros tenemos alumnos adultos. Y algunos
son punteros del partido provincial Se trabajé durante tres meses
y luego se hizo un debate con los candidatos de cada partido y
sin prejuicio dicen bueno ‘yo respeto a este profesor porque él
me ensefio’. Cosas que, para mi, en el crecimiento personal de
ese alumno son hoy significativas...” 33

Los testimonios profesorales dan cuenta en sus memorias ciudadanas y
pedagdgicas, del lugar de observadores participantes del proceso so-

51 Entrevista a Patricia
52 Entrevista a Patricia

53 Entrevista a Patricia
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ciohistérico y pedagdgico neuquino y saben que en la realidad social se
juegan diferentes conflictos y saben que poner en cuestion la ensefianza
de los sentidos del pasado, permite el analisis de consideraciones politicas o
sociales problematicas y se convierte en un lugar conflictivo y de dispu-
tas, ya que las luchas por el pasado son en realidad luchas por el presen-
te. El analisis del periodo se entronca con el fenémeno mundial de ex-
plosién de la memoria e inevitable es el debate sobre la responsabilidad
de la sociedad por los hechos ocurridos en el pasado y el rol del estado
de incorporar la historia reciente. Por ello en la reconceptualizacion del
sentido atribuido a la #ransmision, el sistema educativo, el ambito cultural
y el aparato judicial pueden ser algunos espacios para llevar adelante una
estrategia de incorporacién de ese pasado.

Si podemos construir la relaciéon entre el pasado y el presente como
campos de fuerza, de energias en conflicto, ya no son validas ni la ren-
dicién masiva ante el pasado “tal como en realidad fue”, ni la imposi-
cion indiscriminada de construcciones presentes a un pasado moldeable
y vulnerable. El pasado no esta a//i para ser descubierto, ni esta agui
para ser inventado. Es el resultado de una negociacién entre ambas
posiciones que exige intervencion para destruir en mil pedazos el saber
recibido y para reconfigurar de manera llamativa y novedosa los escom-
bros resultantes (Jay, 2003).
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Filosofia Narrativista, conocimiento historico,
enseflanza de la historia y Bicentenario
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RESUMEN

Llas conmemoraciones activan sentimientos que integran senti-
dos. Por lo tanto, las fechas publicas como impulsoras de espa-
cios publicos de la palabra se convierten en objeto de disputas y
conflictos, enmarcadas en las luchas politicas del presente. El bi-
centenario como ocasiéon que invita a debates, balances y cele-
braciones se constituird en escenario privilegiado y excepcional
de gran contenido simbélico para revisar, o simplemente fortale-
cer las narrativas sobre el origen de la nacionalidad argentina. No
importa tanto como fue el 25 de mayo, sino qué hacen narrati-
vamente con €L. O sea, si la originalidad no reside en el tema, ésta
debe buscarse en los presupuestos que imprimen las formas de
narrar y las reflexiones sobre aquel pasado. El siguiente trabajo
intenta desarrollar algunos esbozos generales sobre los aportes
fundamentales de la denominada filosofia narrativista de la histo-
ria, desde Hayden White, para repensar las propuestas de ense-
flanza de la historia atendiendo el analisis de las natrrativas en
torno al bicentenario.

PALABRAS CLAVE

Filosofia narrativista. Ensefianza de la Historia. Bicentenario

“ Docente e investigadora de la Universidad Nacional del Comahue y de los Institutos
de Formacién Docente N° 9 y 12 de Neuquén.

Agradezco los aportes y correcciones realizados por el Prof. Ariel Petruccelli

- 141 -



Resenas

ABSTRACT

Commemorations activate feelings that encompass meanings.
Thus, national days as boosters of public spaces for speech be-
come subject to disputes and conflicts, framed as they are in to-
day’s political fights. The bicentennial as a proper time for de-
bates, balances and celebrations will be a privileged and excep-
tional stage with a highly symbolic content suited to revise o
simply strengthen the narratives about the origin of Argentine
nationality. What is important is not so much what May 25 was
as what it becomes in narrative terms. That is to say, if originality
does not lay in the theme, this must be sought in the assump-
tions which mould the forms of narrating and the reflections on
that past. This paper aims at presenting some general outlines of
the main contributions of the so-called narrativist philosophy of
History, from Hayden White’s perspective, in order to reexamine
the approaches to history teaching focusing on the analysis of
narratives in relation to the bicentennial.

KEY WORDS

Narrativist philosophy — history teaching — bicentennial

INTRODUCCION

Las conmemoraciones activan sentimientos que integran sentidos. Por lo
tanto, las fechas publicas como impulsoras de espacios publicos de la
palabra se convierten en objeto de disputas y conflictos, enmarcadas en
las luchas politicas del presente es decir, sus sentidos y sus significados
dependen, en gran medida, de la configuracién de fuerzas politicas en los
campos de querella. De esta manera, las con-memoraciones se hallan
impregnadas de una dimension histérica que ofrece un escenario para el
despliegue de una multiplicidad de sentidos los cuales son sentidos acti-
vos dados por los agentes sociales que se ubican en escenarios de con-
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frontacion y lucha entre interpretaciones, ancladas mas en las expectati-
vas hacia un futuro abierto, incierto e indeterminado, que en un pasado.

En este marco, los trabajos de construccion de la memoria?2 como meca-
nismo cultural para fortalecer el sentido de pertenencia a grupos o comu-
nidades representan una operacion activa y creativa ademas de altamente
significativa de dar sentido al pasado. Involucra recuerdos y olvidos, na-
rrativas y actos, silencios y gestos, plausibles de gestar compromisos poli-
ticos y civicos. No se trata de pensar la memoria sélo como paradéjica-
mente inversa al olvido sino, de igual forma, como constitutiva de un
acto de lucha contra otras memorias. Este acto de memoria contra memoria
remite a la condicién de lucha del presente y del futuro en debates.

El bicentenario como ocasioén publica que invita a debates, balances y
celebraciones se constituira en escenario privilegiado y excepcional de
gran contenido simbolico para revisar, o simplemente fortalecer, la vi-
sién canodnica escolar? -perspectiva épica, romantica, nacionalista, tefiida
de una fuerte impronta teleolégica- de la Revoluciéon de Mayo como
origen primigenio de la nacionalidad argentina. En este escenario es de
suponer que se abrira un debate fuertemente cruzado por las tensiones
del actual contexto politico y cultural.

Desde los aparatos ideologicos del Estado, las clases dominantes, los
sectores contestatarios tratan* y trataran de utilizar el debate y la difu-

2 Siguiendo los aportes de Elizabeth Jelin, podrfamos referir a la memoria como la
manera en que la gente construye un sentido del pasado y cémo relaciona ese pasado
con el presente en el acto de rememorar o recordar (Jelin, 2002::248)

5 Hsta vision cree ver en el punto de partida lo que en realidad sélo se encuentra en el
punto de llegada del proceso histérico: la nacién como resultado contingente de una
lucha politica.

4 Si bien desde el afio el Estado nacional a través de la Secretarfa de Cultura ha iniciado
algunas acciones tendientes a la celebracién del Bicentenatio, en general, no esta instala-
do el clima celebratorio ni el debate en la mayorfa de la poblacién. Podrfamos pregun-
tarnos si el interés por el pasado padece la devaluacién creciente de proyectos a futuro.
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sién del Bicentenario’ para desarrollar unidad, consenso u oposicion en
torno a sus visiones del asunto. De este modo, los resultados se podran
pensar o concebir como un termoémetro, aproximado pero revelador,
acerca del funcionamiento de una hegemonia en relacién con la legiti-
midad politica. En este sentido, no importa tanto como fue el 25 de
mayo, sino qué hacen narrativamente con él. O sea, si la originalidad no
reside en el tema, ésta debera buscarse en los presupuestos que impri-
men las formas de narrar y las reflexiones sobre aquel pasado.

El anilisis de los modos de construccién de diversas narrativas contras-
tantes en escenarios de confrontacioén entre actores nos impone la nece-
sidad de hallar algunas herramientas para pensar y analizar las presen-
cias y los sentidos del pasado. No alcanza con acceder a una propuesta
definitiva o definitoria, sino problematizar, abrir preguntas y reflexiones
que impulsen mas trabajos y/o mas didlogo.

Como sefiala Veronica Tozzi, cuanto mas urgente son los reclamos de
representacion histérica, mas debemos poner en duda los instrumentos
y los recursos para llevar a cabo su historizacion (Tozzi, 2005:140). Por
lo tanto, el contexto del Bicentenario es una coyuntura fértil para llamar
la atencion sobre las mutaciones historiograficas para que ello nos incite
a la discusion. Asi; el esfuerzo sostenido de reflexién nos permitira

5 Algunas acciones ya iniciadas son: los dias 19 y 20 de mayo de 2005, la Secretarfa de
Cultura de la Presidencia de la nacién organiz6 los primeros Debates de Mayo, que se
llevaron a cabo en la Biblioteca Nacional, en la Ciudad de Buenos Aires; este ano, 2010,
el gobierno nacional dispuso una partida de 160 millones de pesos para financiar los
festejos del Bicentenario, se llevaran a cabo misiones internacionales para promocionar
los festejos del pais; en el marco de las actividades del Bicentenatio, el pafs sera anfitrion
de la Cumbre Iberoamericana e inaugurara en mayo proximo la Casa de la Cultura del
Bicentenario de la mano de la exposicién titulada “1810-2010 en la Republica Argenti-
na”. El Teatro Colén también reabrira sus puertas luego de estar cerrado casi tres afios.
Se ha presentado el programa de creacion de doscientas Casas de la Historia y la Cultura
del Bicentenario destinadas al desarrollo de actividades culturares y educativo. Se prevé
que seran espacios de difusién de los proyectos identitarios de cada comunidad.
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romper el realismo ingenuo de la prision de las ideas habituales que
direccionan nuestra practica de ensefianza de la historia.

El siguiente trabajo intenta desarrollar algunos esbozos generales, en el
marco de fugaces aproximaciones de las facetas del debate historiografi-
co, en torno a los aportes fundamentales de la denominada filosoffa na-
rrativista de la historia, desde Hayden White, para repensar las propuestas
de enseflanza. Desde sus aportes, entenderemos al narrativismo como la
reflexion filosofica sobre 1a historia que considera a las narraciones histo-
riograficas su objeto privilegiado de analisis. Por lo que se opone asi, tan-
to a la filosoffa de la historia tradicional, preocupada por el sentido de la
historia universal, como a aquella surgida hacia mediados del siglo XX de
corte epistemoldgico y concentrada fundamentalmente en la problemati-
ca abierta en torno a los modelos de explicacion histoérica. La autodeno-
minada “nueva filosofia de la historia” es la que viene a poner el foco de
atencion en el producto de la investigacion histérica, las narraciones que
pretenden dar cuenta de una parte del pasado. Lo novedoso de su enfo-
que esta en considerar a estas narraciones no tanto como instrumentos
neutrales que nos posibilitan el conocimiento del pasado sino, mas bien,
en atribuirles el status de objeto cuyas peculiaridades se dejan analizar
poniendo en suspenso sus pretensiones referenciales. De esta manera,
cobran importancia capital los mecanismos de construccion de las narra-
ciones, los nexos que los diversos componentes de ellas establecen entre
si, las relaciones intertextuales entre narrativas, entre otros aspectos.

La propuesta del itinerario a compartir tiene una doble estructura. Por
un lado, la presentacion del recorrido tedrico-historico de las preocupa-
ciones historiograficas hasta su arribo al giro lingtlistico. Su presenta-
cién podra parecer esquematica, carente de matices, poco atenta a las
complejidades y modulaciones, no obstante, ello nos permitira esbozar
un acto de construccién tedrica que inevitablemente derivara, en una
segunda parte del trabajo, en implicancias para repensar la ensefianza y,
por lo tanto, autorizara o permitira pensar propuestas de acciéon para
contribuir en la intervencién del debate de interpretaciones y sentidos
en la esfera publica en torno al Bicentenario.

- 145 -



Resenas

El giro lingiiistico: itinerario de una emergencia dilematica
y resistida, aunque provechosa

La emergencia de una nueva corriente historiografica ha impulsado que
los ultimos veinticinco afios hayan estado atravesados por un relevante
debate entre historiadores y filésofos de la historia sobre la naturaleza
del conocimiento histérico y sobre los supuestos epistemologicos en
que se habfan fundado las diversas concepciones del conocimiento
historico.

La historia positivista de finales del siglo XIX, fundada en el método
inductivo, consideraba a las interpretaciones historicas como proyec-
ciones del registro empirico y de las fuentes y confiaba en que el histo-
riador podia alcanzar una posicion de neutralidad cognitiva, deviniendo
en un transmisor imparcial, pasivo y silencioso de la realidad.

Su preocupacion por la historia se reducia a la bisqueda de leyes gene-
rales que explicaran “cientificamente” el devenir historico, esto acercaba
la historia a la filosoffa, particularmente a la filosoffa sustantiva® de
caracter ontolégico cuya preocupacion principal era “descubrir” el sen-
tido final de la historia, de allf su caracter teleologico. La posicion pre-
dominante era la que sostenia la idea de que la historia cumplia con un
proceso historico-natural, unitario, en un todo regulado por leyes. Se
ignoraba o se omitfa la problematica acerca de si la historia tenfa un
sentido oculto o bien, eran los hombres y mujeres los que les daban un
sentido a la historia (Heller, 1993:184)

6 Segun Arthur Danto, tomando los aportes de Lowith, la filosofia sustantiva de la histo-
ria consiste en la interpretacion sistematica de la historia universal de acuerdo con el
principio de que los acontecimientos y sus sucesiones histéricas adquieren su unidad
por, y estan dirigidas a, un dltimo significado (Danto, 1989:40). De este modo, se conci-
be que los acontecimientos estan dotados de “significado” mediante referencia a una
estructura temporal mas amplia de la que son componentes. Se preocupan por el signifi-
cado de la historia y no, ex la historia. Segin Danto, esta filosoffa esta interesada en lo
que ¢él denomina profecia, entendida como cierta clase de afirmacion acerca del futuro.
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Por otra parte, la pretendida cientificidad de estos historiadores remitia
a las ideas de la Ilustracién que consideraba, por un lado, el progreso de
la ciencia y la tecnologia como una condicién de liberacion respecto de
la religién y de la metafisica y, por otro lado, como un instrumento para
la emancipacion y el progreso de la humanidad.

Este panorama cambiatfa, sin embargo, ya a principios del siglo XX,
cuando empez6 a dejarse sentir el agotamiento de los viejos métodos de
la erudiciéon académica profesionalizada del siglo XIX, con sus rigidas
pretensiones de objetividad cientifica. El desarrollo de la sociologfa histo-
rica durkheimiana en Francia y de la sociologia comprensiva weberiana
en Alemania en los afios diez y veinte y la eclosion de los primeros Anna-
les durante los afios treintas afectaron los presupuestos epistemologicos
positivistas. L.os denominados historiadores sociales, ahora basados en un
modelo deductivista, reconocian que todas las ciencias, incluida la histo-
ria, eran sistemas de conceptos mas que una descripcién de la realidad. O
sea, pasaron a sostener que toda percepcion e investigacion de la realidad
estaba siempre mediatizada, de manera consciente o no, por una deter-
minada perspectiva histérica. En contra de las creencias inductivas, ale-
gaban que los hechos no eran nunca aprehendidos en si mismos, sino
siempre a través de un marco tedrico previamente existente y, por tanto,
las fuentes no hablaban por si mismas, sino en funcién de las preguntas
tedricamente informadas que se les formulaban (Cabrera, 2004:142) Esta
hipétesis posibilité el desarrollo de una historiografia basada en una
complejidad epistemoldgica mayor que la que la escuela rankiana habia
desarrollado durante las décadas precedentes. La filosofia analitica de la
historia’ se ligarfa y aportaria a cuestiones epistemoldgicas y de metodo-
logia de la investigacion histérica al abordar problemas tales como la na-
turaleza de las pruebas y las hipotesis historicas (a menudo llamadas “in-
terpretaciones”), las diferencias entre la explicacién historica y la retrog-

7 Para Danto, la filosofifa analitica de la historia es la filosoffa aplicada a problemas
conceptuales especiales, que surgen tanto de la practica de la historia, como de la
filosoffa substantiva de la historia” (Danto, 1989:29).
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nosis, entre otras cuestiones (Bunge, 1999:283). El conocimiento histori-
co se pensaba como el resultado del analisis tedrico de los datos empiri-
cos y no como una mera proyeccion de estos. O sea, el método hipotéti-
co-deductivo garantizaba interpretaciones histéricas concebidas como
representaciones de una realidad objetiva. Se reconocia la mediacion lingiis-
tica de los marcos tedricos, pero, a su vez, se la reconocia como expresion
conceptual de la propia realidad y que se ha ido verificando en el proceso
mismo de conocimiento.

Durante los treinta afios que transcurrieron desde el final de la Segunda
Guerra Mundial al desencadenamiento de las crisis intelectuales de finales
de los sesenta y la crisis econémica de principios de los setentas, el es-
tructuralismo braudelianao, el marxismo anglosajon y la historia cuantita-
tiva coincidieron en la busqueda de un lenguaje cientifico para la historia
que sustituyera a la narracion tradicional al tiempo que preconizaban la
preeminencia de la historia econémica y social como unica capaz de dar
una explicacion verdaderamente integradora de la realidad social.

No obstante las considerables diferencias entre historiadores inductivos
e historiadores hipotético-deductivos, algo los hermanaba. Ambos no
ponian en duda que las narraciones o las explicaciones ofrecidas refleja-
ban o reproducian el funcionamiento efectivo de la realidad social y las
verdaderas conexiones causales de los hechos que la componia (Cabre-
ra, 2004:142). Por esta razon, se consideraban empiricamente verifica-
bles y su grado de correspondencia con la realidad se constituia en el
criterio para dirimir cualquier conflicto entre ellas.

La creencia en la ciencia, el progreso y la modernidad se debilité en gran
medida a partir de los aflos sesenta, en el preciso momento en que em-
pez6 a tambalearse una larga época de sostenido progreso y se empeza-
ron a generalizar las protestas ante el poder establecido. Una renovada
visién de la historia trasladé el centro de atencion de las elites a otros
segmentos de la poblacion, de las grandes estructuras impersonales a los
aspectos existenciales de la vida diaria, de la macrohistoria a la microhis-
toria, de la historia socioeconémica a la historia cultural (Igeers, 1998:12).
Se empez6 a reflexionar sobre la voluntad del grupo, del individuo, que
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pasaron a ser agentes causales de los cambios histéricos tan importantes
como las fuerzas impersonales de la produccién material. Las categorias
mentales, las motivaciones religiosas, los procesos culturales empezaban a
imponerse como causas, aunque no unicas, de los procesos histéricos.

Ya a finales de los afios sesenta comenzaria a experimentarse en los
diferentes ambitos de las ciencias sociales una apelacién al retorno de
un lenguaje comprensible y narrativo, alejado de los codigos esquemati-
cos y cientificos del marxismo y el estructuralismo (Aurell, 2005:85)

Como parte de este nuevo contexto historiografico y filosofico, las ultimas
décadas han sido testigos de un inusitado y creciente interés por la cuestion
del conocimiento histérico, asi como de un debate, cada vez mas intenso y
concurrido, sobre la naturaleza y las condiciones de produccion de dicho
conocimiento. Durante ese tiempo ha tenido lugar, ademas, un notable
incremento de los pronunciamientos criticos en contra de las concepciones
del conocimiento historico heredadas de las décadas precedentes. Como
consecuencia de ello, se ha producido una apreciable renovacion de los
puntos de vista sobre esta cuestion y de las posturas tedricas que intervie-
nen en el debate. Aunque mas bien habria que decir que han sido la propia
proliferacion de las criticas y la consiguiente aparicién de concepciones no
convencionales sobre el conocimiento historico las que han despertado y
estimulado ese interés y han encendido el debate. Cuando las tranquilas
aguas epistemologicas de la disciplina historica comenzaron a ser agitadas
por nuevas voces ctiticas y lo hasta entonces dado por evidente empez6 a
ser puesto en entredicho, la cuestién del conocimiento histérico pasé a ser
objeto de una atencion, una reflexién y una discusion cada vez mas vivas.
Al tiempo que el circulo de historiadores preocupados por dicha cuestion e
involucrados en el debate se ampliaba considerablemente

Juntamente, se vuelve problematico el concepto de ciencia, asi como la
relaciéon con ella. Bl profundo cambio estructural que sufre la sociedad?

8 Las revoluciones estudiantiles de Berkely, Paris, México constituyeron un sintoma
inequivoco e indiscutible de que no todo iba tan bien como se crefa.
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deviene en un intenso cuestionamiento a la idea de funcién emancipado-
ra de la ciencia. Ya no se une a la promesa de un mafiana mejor. De mo-
do que, todo intento de hacer ciencia con pretensiones emancipadoras
caerfa bajo la sospecha de pretender, autoritariamente, imponer la verdad
a las personas. Una nueva generacion rechazaba los ideales de la moder-
nidad, la ilustracién y el racionalismo recibidos por sus antecesores. Era
el momento de emergencia del posmodernismo,’ entendido por Aurell
como un conjunto de epistemologias y metodologias mas que una co-
rriente intelectual propiamente dicha (Aurell, 2005:114). Presupondria la
convergencia del postestructuralismo foucaultiano, el deconstruccionis-
mo derridano, la nueva hermenéutica de Paul Ricoeur y Michel de Certe-

9 Considerar la posicion de Aurell, no implica desconocer que postmodernismo o
postmodernidad designa generalmente un amplio nimero de movimientos artfsticos,
culturales, literarios y filoséficos del siglo XX que tiene como factor comun todas ellas
el hecho de compartir la idea de que el proyecto modernista fracasé en su intento de
renovacion radical de las formas tradicionales del arte y la cultura, el pensamiento y la
vida social. Por otra parte, no deja de ser interesante y significativo el aporte de Fre-
dric Jameson, quien en un articulo para New Left Review en 1984 expone la tesis central
sobre la defuncién del modernismo y la aparicién de una nueva configuracién pos-
moderna como “légica cultural del capitalismo tardio” (Jameson, 2002)

Entre las principales caracteristicas que lo definen estan: en contraposiciéon con la
Modernidad, la Postmodernidad es la época del desencanto. Se renuncia a las utopias
y a la idea de progreso. Se produce un cambio en el orden econémico capitalista,
pasando de una economia de produccién hacia una economia del consumo. Desapa-
recen las grandes figuras carismaticas, y surgen infinidad de pequefios idolos que du-
ran hasta que surge algo mas novedoso y atractivo. La revaloracién de la naturaleza y
la defensa del medio ambiente se mezcla con la compulsién al consumo. Los medios
de masas y el mercadeo se convierten en centros de poder. Deja de importar el conte-
nido del mensaje, para revalorizar la forma en que es transmitido y el grado de convic-
cién que pueda producir. Desaparece la ideologfa como forma de eleccion de los
lideres siendo reemplazada por la imagen. Los medios de masas se convierten en
transmisoras de la “verdad”, lo que se expresa en el hecho de que lo que no aparece
por un medio de comunicacién masiva, simplemente no existe para la sociedad. Aleja
al receptor de la informacion recibida quitandole realidad y pertinencia, convirtiéndola
en mero entretenimiento. Se pierde la intimidad y la vida de los demads se convierte en
un show, se desacraliza la politica y se desmitifica a los lideres.
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au y las derivaciones del giro lingtiistico. En general, lo que compartian,
siguiendo al filésofo italiano Gianni Vattimo,!® era el hecho de que lo
importante no son los hechos sino sus interpretaciones. Asi como el
tiempo dependia de la posicién relativa del observador, la certeza de un
hecho no era mas que eso, una verdad relativamente interpretada y por lo
mismo, incierta. El modelo determinista de la causalidad, de la verdad de
un sujeto fuerte al estilo de Hegel, Kant e incluso Marx y el planteamien-
to del tiempo lineal como el de Leibniz fueron puestos en tela de juicio.
LLa postmodernidad marcaria la superacion de la modernidad dirigida por
las concepciones univocas de los modelos cerrados, de las grandes verda-
des, de fundamentos consistentes, de la historia como huella unitaria del
acontecer. Esto devino en un rechazo de la historia como proceso tele-
ologico, en una negacicon de la pretension omnicomprensiva de la reali-
dad y de la pretension universalizadora y totalizadora de la razén moder-
na. La pregunta por el sentido de la historia, ligada a la Filosoffa de la
Historia especulativa es criticada. El sentido de la historia como proceso
unitario y con una finalidad, la historia como proceso irreversible hacia la
soberanfa de la libertad, la reflexiéon que busca e indaga los fundamentos
y los principios de inteligibilidad del devenir, la construccion de grandes
relatos o metarrelatos (relatos de emancipacion), fundados en la confian-
za irrestricta en la razén y en la libertad dejan de ser parte de la agenda de
preocupaciones y practicas historiograficas.

En este marco, se van constituyendo lo que podriamos caracterizar como
algunos de los postulados basicos del postmodernismos: algunos critican
al conocimiento zzoderno por su pretension objetiva y eterna a través del
discurso anormal (Rorty); otros, consideran que la ciencia es la pluralidad
de juegos del lenguaje que se originan de la ruptura de la idea de que las
ciencias estan fundamentalmente unificadas y rechaza el viejo principio
interdisciplinario de que las investigaciones del conocimiento no son
interpretables y que s6lo puede ser interdisciplinario aquello visto bajo el

10 Gianni Vattimo, fil6sofo italiano, discipulo de Hans-Georg Gadamer, es seguidor de

la corriente hermenéutica en filosofia.
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principio de la performatividad (categoria sistémica) (Lyotard); también,
se acuerda que la bisqueda del conocimiento es politica en la medida que
esta ligado a las estructuras del poder. La ciencia es poder (Foucault) y se
pone en evidencia, a través del discurso deconstructivista, la incapacidad
de la filosofia de establecer un piso estable (Derrida).

Como se puede advertir, los posmodernistas critican abiertamente el pa-
radigma modernista y rechazan todo control objetivo y absoluto de la
ciencia en la produccién del conocimiento. El objetivo del postmodet-
nismo es buscar nuevas interpretaciones sobre lo social y sobre lo cienti-
fico, en un continuo devenir por explicar la relacion de lo que se produce
y quién lo produce, es decir, no busca una explicacién absoluta de la rea-
lidad. La produccién cientifica no responde a verdades ahistéricas, sino a
practicas y discursos humanos. Se rechaza la idea acerca de que una tnica
manera de explicar la realidad sea por medio de la logica tradicional y la
contrastacion empirica. Las disciplinas tratan de legitimarse sin pretender
un metalenguaje que las abarque a todas bajo la égida de la razén.

El efecto perturbador del desarrollo de las criticas postmodernas a los
postulados modernos ha introducido elementos novedosos en el debate
historiografico y ha contribuido a renovar los términos de éste. El eje
principal de reflexién y de critica es el supuesto de que la investigacion
histérica deviene en una representacion objetiva de la realidad social. El
reconocimiento de la imposibilidad de un acceso a una realidad indepen-
diente del lenguaje que se pueda constituir en criterio objetivo para la
determinacion de la verdad sumergiria de lleno en una practica tedrica en
torno a los usos del lenguaje histérico. Las percepcion de la realidad co-
mo un todo complejo, problematico, ambiguo y contradictorio que no
puede ser aprehendido con certeza obligaria a abandonar las técnicas y el
lenguaje del realismo que daba cuenta de la creencia de una realidad or-
denada, cuyo sentido podia ser traspasado inequivocamente al papel. La
conciencia de que la eleccion de los procedimientos narrativos esta estre-
chamente ligada a la problematica del conocimiento de la realidad llevaria
al planteo que el conocimiento histérico es un producto de la escritura de
la historia, poniendo en cuestion la teorfa de la verdad como correspon-
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dencia; o sea, la idea de que la realidad es tal como se la representa. Se
pone de manifiesto el caracter configurador del lenguaje, entendido como
practica social. Considerar que el lenguaje es estructurador de la realidad,
desata un debate que pone en jaque los conceptos realistas de referencia-
lidad y la suficiencia del positivismo realista. L.os conceptos y las explica-
ciones de los historiadores no reproducirian propiedades intrinsecas de la
realidad ni estas propiedades serfan el resultado de un acto de descubri-
miento. La visién representacionista u objetivista del conocimiento histo-
rico que se ponia en cuestion suponfa que conceptualizar, explicar o na-
rrar era representar propiedades de la realidad que tienen una existencia
previa e independiente de la operaciéon misma de conceptualizaron, expli-
cacién o narracion. Esto admite que el lenguaje es un simple medio de
comunicacién o transmision de la realidad social.

La principal critica se planteara alrededor del hecho de reconocer que el
lenguaje del historiador no es un medio transparente y pasivo de comu-
nicacion, sino un factor activo en la aprehension de la realidad social y
en la configuracién de la imagen historica que se elabora de ésta (Cabre-
ra, 2004;143). De modo que el lenguaje no sélo se vincularia con la
forma de la obra histérica, sino que influirfa considerablemente en su
contenido. El contenido de la representacion se liga a la forma, cuya
peculiaridad es la produccion de significado. O sea, el presupuesto fuer-
te sera que el lenguaje de la investigacion histérica no se limita a repre-
sentar la realidad social, sino que la construye significativamente.

Si bien no se niega que los hechos sociales tengan una existencia real!! y
constituyan la base empirica de las explicaciones historicas, se reconoce
que éstas no son proyecciones de aquéllos. Son el resultado de un proceso

11 Para los historiadores postsociales, la sociedad no es un “hecho objetivo bruto” sino
una cierta construccion significativa de la realidad social instituida como practica. La
realidad no existe fuera del alcance del lenguaje. El mundo sélo es un constructo
lingtiistico.
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de interaccién entre patrones lingtifsticos de percepcion y hechos reales.
De alli que esta posicion se la considere inscripta en el giro lingtifstico.!2

La funcién generativa y no meramente mimética del lenguaje es una de
las pieza constitutiva esencial del actual debate historiografico y plantea
que el significado, la relevancia o las implicaciones o situaciones sociales
con los que se encuentran cotidianamente y frente a los cuales reaccio-
namos, dependen no de los propios hechos, acontecimientos o situacio-
nes, sino del marco categorial o imaginario social con que, en cada caso,
son conceptualizados (Cabrera, 2001:77); o sea, un fenémeno social pue-
de poseer significados diferentes dependiendo del régimen discursivo en
que sea inserto. De modo que, la referencialidad -las reglas de significa-
cioén- serfa un atributo del lenguaje, no del referente. Como sostiene Ca-
brera a modo de analogia, en el proceso de produccion de los objetos, la
realidad proporciona la materia prima (los ladrillos) con los que estos son
construidos, pero es el discurso el que suministra los planos (o parame-
tros de significacién) de acuerdo con los cuales se realiza la construccion
(Cabrera, 2001:78). El lenguaje no refleja la realidad social, sino la prees-
tructura de manera cognitiva. Como manifiesta Margaret R. Somers en
una cita hecha por Miguel Angel Cabrera, el discurso es un esquema epis-
temologico que hace posible que los individuos no sélo vean algunas
cosas y no otras, sino, ademas, que vean esas cosas de una determinada
manera (Cabrera, 2001:79). Los objetos no se descubren ni se toma con-
ciencia de ellos, sino simplemente son objetivados como entidades signi-
ficativas. Se trata de una operacién de construccién significativa mediante
la aplicacion de una matriz categorial de naturaleza discursiva.

12 H] giro lingtistico —linguistic turn- es una expresion acuflada por Gustav Bergman
en 1964 y hecha célebre por la colecciéon de ensayos editados por Richard Rorty (The
Linguistic Turn. Recent Essays in Philosophical Metho, Chicago, 1967) en 1667. Gustav
Bergman, llamé “giro lingtiistico” al desplazamiento del interés filos6fico al campo del
lenguaje en el ambito del pensamiento anglosajén, La filosofia lingtiistica se proponia
resolver, o disolver, los problemas filoséficos tradicionales (el ser, la conciencia, el
conocimiento, la mente, la libertad, etc.),
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La critica a la nocion referencial de los datos!® lleva a sostener que los
significados y las acciones basados en la experiencia no estan anclados
en la realidad, sino en el propio proceso de construccioén discursiva de
esa realidad. Como consecuencia de ello, una nueva teoria social sobtre-
viene y por la cual se intenta no reducir la indagaciéon histérica a un
proyecto que haga visible la experiencia, que pretende apreciar las con-
ductas alternativas y las acciones represivas, sino que procura indagar y
comprender los marcos dentro de los cuales se inscriben las conductas
y las acciones, como han sido construidos y a qué légica obedecen. En
este cuadro, la experiencia es el resultado de la aprehensiéon discursiva
de la realidad, y por eso las condiciones sociales, por si mismas, no
pueden prescribir las conductas (Cabrera, 2001:90). La experiencia no
puede ser el origen de la explicacion. Lo que se ha de explicar es por
qué las condiciones sociales han sido experimentadas por los individuos
de una manera y no, de otra. Esta es la razén por la cual se desnaturali-
za el concepto de sociedad. El analisis historico del supuesto de una
sociedad objetiva se desplaza al estudio de cémo ciertas condiciones
materiales de existencia han sido discursivamente objetivadas como
sociedades. Serfa en dicho proceso, y no en las circunstancias vitales,
donde se encontratia el origen causal de la practica.

LLa nueva concepcion del lenguaje y el rechazo del realismo que descarta
la posibilidad del conocimiento objetivo y de la verdad como metas de la
investigacién no autorizan a pensar que de ello deviene un relativismo
extremo, un antirrealismo, un idealismo lingtistico y antirreferencialis-
mo.'* Ni un solo postmodernista (Faucaualt, Derrida, Baudrillard, Lyo-

13 J.a critica sostiene que los datos no son mas que un reflejo de lo real y por lo tanto
la realidad se impone por si misma a la conciencia.

14 Zagorin piensa, en tono acusador, que la filosofia del idealismo lingtistico desem-
boca en una metafisica que afirma que no existe una realidad extra=lingtiistica inde-
pendiente de las representaciones de ella en el lenguaje o el discurso. De modo que
este lenguaje o discurso esta constituido por sistemas de signos autorreferenciales
atrapados en un incestuosos proceso de significaciéon que nunca llega a un significado
estable (Zagorin, 2004)
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tard, Rorty, Ankersmit, Butler, White) es realmente antirrealista. Ninguno
esta en desacuerdo con la distincién fundamental que Rorty plantea entre
el mundo que esta ahi afuera y las aportaciones que los humanos hacen
de éste, entre la afirmacion de que el mundo real/social estd ahi con toda
su brutal y tozuda realidad y la de que todos los significados y significa-
ciones y verdades que se pueden decir que tiene estd aqui dentro, en el
lenguaje (Jenkins, 2004:121). O sea, la premisa es que el mundo esta ahi
afuera pero no asi las descripciones. El mundo no puede proponer un
lenguaje (o creencias) para que lo hablemos. Vivir comprensivamente en
una cultura implica habitar dentro de practicas discursivas. Lo importante
no serfa admitir o no la existencia de una realidad ahi fuera, sino que no
hay modo de apropiarse de ella sin usar el lenguaje. De lo que se trata es
de una posicion antirrepresentacionista y no, antirrealista. Se reconoce el
poder de referencia de las palabras, pero en la medida en que generan
significados s6lo pueden referirse indirectamente a una realidad que nun-
ca esta disponible en su radical alteridad.

Ello pone en jaque y en alerta al representacionismo propio del paradigma
ontologico y epistemologico de la filosoffa sustantiva y analitica, por lo
que lo nuevo que introduce el giro lingtistico sera visto como amenaza y
no como potencial liberador de los efectos negativos del representacio-
nismo. En algunos casos, para algunos historiadores, los actuales debates
generados por la critica postmoderna ligados al giro lingiifstico y a la criti-
ca de la nocién de conocimiento historico objetivo han socavado los ci-
mientos epistemoldgicos de la investigacion historica y, en consecuencia,
ha creado una crisis de identidad y un clima de incertidumbre y pérdida de
confianza. La actitud de otros ha sido la de asumir una posiciéon predomi-
nante de rechazo y oposicién puesto que consideran que se pone en tela
de juicio el estatus cientifico del conocimiento histérico al negar la posibi-
lidad y la capacidad de la historia para representar la realidad, al dejar de
considerar al lenguaje como un medio de representacion fiel de la realidad,
al disolver el referente y al aproximar, por ende, la historia a la ficcion. Por
lo que la funcién de la historia dejaria de ser la de producir conocimiento
y pasaria a ser la de entretener o producir deleite y placer estético, pudien-

- 156 -



Resefias

do conducir a un irracionalismo de consecuencias practicas temibles por
las posibles mistificaciones y manipulaciones ideolégicas.

No obstante las criticas que se han generado, el quiebre epistemoldgico
producido durante los dltimos afios al entender que la historia es una
practica interpretatival> y no una ciencia objetiva y neutral, debiera pen-
sarse como una oportunidad que ha de contribuir saludablemente a favo-
recer una mayor reflexion critica, nuevas preguntas, nuevas lineas de in-
vestigacion de los historiadores sobre sus operaciones lingtiisticas y sobre
los objetos de analisis. Para quienes tenemos algun vinculo con la investi-
gacion historica y con la ensefianza de la historia, lo adecuado serfa apro-
vechar el debate con el fin de renovar la propia nocién de conocimiento
historico. Por lo tanto, se podtia celebrar los aportes postmodernos al
interesarse por los problemas de explicacion, interpretacion y epistemo-
logia y aprovecharlos como un factor de renovacién de los estudios
historicos y de la ensefianza de la historia al entrar en didlogo con ellos.

Cuando el contenido no es indiferente a la forma. Aportes
de Hayden White a la teoria del conocimiento

Entre los autores que han contribuido a reavivar el debate epistemold-
gico en historia y a renovar la concepcion del conocimiento histérico
Hayden White (quien, ademas, fue un auténtico pionero en este campo)
ocupa un lugar preeminente. El filésofo e historiador norteamericano
tiene el mérito de haber sido uno de los primeros que desarroll6 la re-
flexion epistemoldgica en torno a la narrativa, atendiendo los aportes de
la moderna teorfa literaria. Dicha reflexion se inicia en su obra Metabisto-
ria. La imaginacion historica en el siglh XIX (1973). En esta obra, Hayden

15 Como asegura Jenkins, reconocer que la historia es una prictica interpretativa no
implica caer en el todo vale o en el caos o en la ficcién. Por el contrario, es un recono-
cimiento que asume, racionalmente, la adhesién, pero también la critica, a los proce-
dimientos de verificaciéon y documentacion establecidos por la comunidad interpreta-
tivo-discursiva de los historiadores.
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White estudié las maneras en que se ha pensado la historia, pero aten-
diendo sobre todo a las formas del conocimiento histérico, que se reali-
zan en el aspecto discursivo de los escritos.

Desde esta obra y desde un principio Hayden White definié como uno
de sus objetivos primordiales el de contribuir «a la actual discusion del
problema del conocimiento bistorico» y el de aportar «una nueva perspectiva
sobre el actual debate en torno a la naturaleza y funcién del conocimiento
historicon. La obra de White forma parte del movimiento de reaccién
critica contra la nocién objetivista o representacionista de conocimiento
histérico predominante hasta la década de 1960. Es decir, contra el su-
puesto de que el resultado producido por la investigacion histoérica es una
representacion objetiva de la realidad. No sélo en el sentido mas trivial de
que es (o puede ser) una representacion imparcial, sino, sobre todo, en el
sentido de que capta y reproduce las propiedades, relaciones y significa-
dos intrinsecos de los hechos historicos. Entre las posturas filosoficas
contra las que White reacciona criticamente se encuentran el denominado
«modelo nomolégico-deductivor, defendido por C. G. Hempel (que asi-
mila la historia a las ciencias naturales) y la llamada «visién narrativista de
la explicacién histérica» (o realismo narrativo), sostenida por filésofos
analiticos como W. Dray. Ambas posturas filosoficas presentan diferen-
cias substanciales, pero comparten el mencionado supuesto de que la
obra histérica contiene representaciones objetivas de la realidad, bien sea
de las leyes que rigen ésta (en el primer caso), bien de la conexion existen-
te entre los hechos (en el caso de la segunda). Frente a todos ellos, White
puso en duda que la narracion histérica produjera un conocimiento obje-
tivo de la realidad. Esto era imposible, argumentaba White, porque las
propiedades y significados de los hechos histéricos no son inherentes a
los hechos mismos, sino que se constituyen como tales en el propio pro-
ceso de investigacion. Y ello es asi porque el historiador se enfrenta al
registro histérico factual no como un mero receptor pasivo, sino portan-
do siempre un conjunto de preconcepciones implicitas sobre la naturale-
za y el sentido de la historia humana. Como consecuencia de ello, lo que
el historiador hace no es simplemente registrar los hechos y sus conexio-
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nes, sino organizarlos conceptual y significativamente en funciéon de y
mediante esas preconcepciones.

Aunque la historia se ocupa de hechos reales, las narraciones, interpreta-
ciones y explicaciones historicas son el resultado de la incorporacion de
esos hechos a un patrén previo de representacion que no deriva de los
hechos mismos. White identificaba ese patrén con los dispositivos lin-
glisticos de que se sirve el historiador para llevar a cabo su investigacién
y presentar los resultados de ésta. La formulacién de White entrafia una
profunda ruptura con el sentido comun epistemoldgico prevaleciente
entre los historiadores. En primer lugar, porque implicaba que la relacién
cognoscitiva entre historiador y realidad histérica estaba mediada por un
factor, no contemplado con anterioridad, de cuya existencia el historiador
no era, ni podia llegar a ser, consciente. En la visién precedente, el proce-
so de investigacion historica se componfa tnicamente de dos variables:
una, el historiador, armado con su teotfa y sus métodos e imbuido de su
subjetividad, y, otra, los hechos histéricos. Asimismo, la idea de que la
relaciéon entre historiador y realidad historica estaba mediada existia, por
supuesto, con anterioridad. Pero esa wediacion lingiiistica se atribuia a la
ideologia subjetiva del historiador. Fista podia interferir en la investiga-
ci6én y distorsionar sus resultados, pero, a la vez, se crefa que esa interfe-
rencia podia ser eliminada o, al menos, minimizada mediante la reflexion
critica y la aplicaciéon de un método adecuado de verificacion. En el caso
de la historia de orientacién deductivista, el factor mediador era la teoria.
Pero dado que ésta era concebida como una generalizaciéon conceptual
derivada del propio estudio de la realidad, sus imperfecciones se irfan
reduciendo con el propio avance de la investigacion histérica. En ambos
casos se tenfa la conviccidén de que, mas alla de la interferencia subjetiva o
tedrica, existia una realidad objetiva que acabaria por neutralizar cualquier
influencia distorsionadora. Frente a esa vision, White introdujo una terce-
ra variable en el proceso de escritura histérica (las preconcepciones
implicitas) que posefa una naturaleza y una logica especificas y que le
venfa impuesta al historiador por el contexto cultural al que pertenecia.
Una variable cuya mediacion lingiiistica, por tanto, no podia ser reducida ni
mediante la reflexion critica ni mediante la mera verificacién empirica. La
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segunda novedad de la formulacién de White radicaba en que identifica-
ba esa tercera variable con las estructuras lingtifsticas de que se servia el
historiador. Lo cual implicaba que el lenguaje de la historia no era un
mero dispositivo formal o un medio neutral de trasmision, sino un factor
que condicionaba la manera en que la realidad era percibida, concebida y
representada y que, por tanto, afectaba al resultado de la investigacion, al
contenido de la obra histérica. Y de ahi que el conocimiento obtenido
por esa investigacién no pudiera seguir siendo tomado simplemente co-
mo una representacion objetiva de la realidad, dado que entrafiaba siem-
pre una operacion de construccion significativa de ésta.

El punto de partida del analisis de White era la consideracion de que toda
obra histérica consta de dos niveles: el nivel explicito de los datos, las
teorfas y las explicaciones o narraciones y el nivel implicito de los supues-
tos subyacentes asumidos y aplicados inconscientemente por el historia-
dor. Asi, las obras historicas incluyen una cierta cantidad de datos sobre
acontecimientos del pasado y de conceptos tedricos con los que estos son
explicados. Pero, ademas, dichas obras histéricas tienen un contenido
estructural profundo que opera como un «paradigma precriticamente
aceptado» de lo que debe ser una interpretacion de tipo histérico. Este
segundo nivel, o «estructura profunda de la imaginacion historica», que
constituye su objeto preferente de analisis, es lo que White denomina co-
mo elemento «metahistéricon o, simplemente, wetabistoria, que se constitu-
ye en un acto poético de prefiguracion del discurso histérico y presupone
una particular combinacién de las posibilidades narrativas, explicativas e
ideolégicas. Ello no involucra necesariamente el antirrealismo acerca del
pasado, sino un realismo figurativo en contra de otro ingenuo y el recono-
cimiento del caracter figurativo y tropoldgico del discurso historico.!¢ Por

16 Bl tropo es una figura retérica que consiste en usar las palabras en un sentido no
literal o propio. La clasificacion mds comun de los tropos es la metafora, la metonimia
y la sinéctoque. White prefiere una clasificacion cuadruple y afiade la ironfa.

La narrativa o el relato es el instrumento principal, el instrumento performativo para
actuar con los auditorios; no sélo para comunicar informacién, sino para cambiar la

- 160 -



Resefias

esta razon, se orientd a la naturaleza de la figuracion, es decir, de la repre-
sentacion en figuras. La formulacion de la teoria tropologica en Mezabisto-
ria resulta de un enfoque formalista de la obra histérica que toma a ésta
como un artefacto verbal que se explica como un acto de prefiguracion.

La teorfa de los tropos revela los recursos de los que dispone el histo-
riador para producir relatos histéricos y le permite identificar las dimen-
siones manifiestas o estrategias con efectos explicativos (epistemolégi-
cas, estéticas y morales) de la obra histérica: la argumentacion formal, la
explicacion por trama y la explicacion por implicacion ideoldgica. De-
ntro de cada uno de estas diferentes estrategias identifica cuatro modos
posibles de articulacion por los cuales el historiador puede conseguir un
efecto explicativo de un tipo especifico. Para la argumentacion identifi-
ca como modos el formalismo, el organicismo, el mecanicismo y el con-
textualismo; para la trama, los arquetipos de la novela, la comedia, la
tragedia y la satira; y para la implicancia ideoldgica, las tacticas del anar-
quismo, el conservadurismo, el radicalismo y el liberalismo.!?

En base a su teorfa sobre la obra historica, la premisa central de White es
que la relacion entre el historiador y la realidad histérica esta lingtistica-
mente mediada. En el sentido de que el lenguaje utilizado por los histo-
riadores no es s6lo un medio para presentar los resultados de su investi-
gacion, sino que afecta directamente a dichos resultados. En contra de la
vision instrumental y puramente denotativa del lenguaje, White sostiene
que éste implica siempre una estructura previa de comprension de la rea-
lidad historica que opera como una suerte de rejilla conceptual a través de
la cual se ha de aprehender y explicar necesariamente dicha realidad.

actitud de las audiencias hacia la informacién. Esta es precisamente la definicién de
retérica: es lo performativo, en lo cual la informacién se trasmite, de tal forma que
produce actitudes particulares hacia esa informacion.

17 En la introduccién (“La poética de la historia”) de Metahistoria (1992:13-50) identifi-
ca y desarrolla los componentes estructurales de los relatos histéricos desde su teoria
de la obra histérica. Su lectura puede ampliar las estrategias sefialadas.
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Hasta ese momento, la mayoria de los historiadores habia operado sélo
con la nocién de lenguaje como medio de expresion formal. Sin embar-
go, el lenguaje que el historiador lleva al terreno de la investigacién no
se reduce unicamente a palabras y conceptos. Ese lenguaje incluye,
ademas, una serie de supuestos generales sobre la naturaleza y el fun-
cionamiento del mundo humano y sobre el sentido de la historia que
condicionan profundamente la manera en que el historiador aborda el
estudio de los hechos histéricos y en que organiza estos conceptual-
mente, asi como el significado que les confiere y las explicaciones o
narraciones historicas que produce a partir de ellos. El historiador opera
dentro del lenguaje, no a través del lenguaje, pues éste no es un simple
dispositivo formal, neutro y literal de representacion, sino un factor
estructurante ineludible de toda relaciéon cognoscitiva con el mundo. En
términos del propio White, el lenguaje del historiador no se limita a dar
cuenta de la realidad, sino que prefignra a ésta. En la vision heredada, el
lenguaje de los historiadores era considerado s6lo como un ornamento
formal o un recurso estilistico epistemolégicamente neutro. La «escritu-
ra» de los historiadores era tratada solamente como un «medio» mas o
menos elegante, pero neutral, que no contribufa en nada substancial al
contenido y al valor de verdad de la obra historica. La «escritura», sin
embargo, sostiene White, no es sélo forma, sino que, al contribuir a
codificar los hechos histéricos de una cierta manera, afecta profunda-
mente al contenido. Pues todo cédigo, incluido el lenguaje, hace posi-
ble, pero a la vez pone limites a lo que puede decirse sobre el mundo.

El concepto de mediacion lingiiistica lingiiistica, que apenas habia formado
parte, con anterioridad, del bagaje epistemoldgico de los historiadores,
tiene hondas implicaciones para la teorfa del conocimiento historico,
pues obliga a redefinir por completo la naturaleza de éste. Pues si la
objetividad no es una propiedad que la realidad histérica posee y que el
historiador descubre, registra y representa, sino una propiedad que ésta
adquiere al ser lingtisticamente codificada, entonces lo que el historia-
dor produce no es una representacion objetiva de esa realidad, sino,
mas bien, una construccion significativa de la misma. Esta funcién mediati-
zadora permite hablar de la narrativa histérica como una etdfora exten-
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dida, o sea, como estructura simbolica no reproduce los acontecimien-
tos que describe, sino dice en qué direccién pensar acerca de los acon-
tecimientos y carga el pensamiento sobre los acontecimientos con dife-
rentes valencias emocionales (White, 2003:125). Por ello, para White,
las historias deben ser leidas como estructuras simbodlicas, metaforas
extendidas, que no refleja la cosa que busca caracterizar. Funciona mas
como un simbolo que como un signo, lo que quiere decir que no da una
descripciéon o un icono de la cosa que representa, sino que dice qué
imagenes buscar en la experiencia cultural codificada en pos de deter-
minar cémo nos deberfamos sentir acerca de la cosa representada (Whi-
te, 2003:126). En efecto, el que la realidad historica sea siempre apre-
hendida, conceptualizada y hecha significativa mediante protocolos
lingtisticos de representaciéon implica que se ha de hacer una distinciéon
tajante entre hechos reales y hechos objetivos. Pues los primeros estan
dados en la realidad y son comprobables mediante los métodos de veri-
ficaciéon empirica desarrollados por la disciplina histérica. Pero los se-
gundos se constituyen como tales en el proceso de investigacion y sélo
tienen existencia a partir de él. En la terminologfa de White, se ha de
distinguir entre acontecimiento (event) y hecho (fact). El primero es un
acontecer que sucede en un espacio y un tiempo materiales; el segundo
es un enunciado acerca de un acontecimiento en forma de una predica-
cion (White, 2003:113). Los acontecimientos ocurren y son autentifica-
dos por las fuentes; los hechos son construidos conceptualmente y sélo
tienen existencia en el pensamiento y en el lenguaje. Se trata, en suma,
segun White, de distinguir entre la cosa misma y la representaciéon que
el historiador hace de ella, pues ambas no son lo mismo, ya que el his-
toriador nunca aprehende la cosa misma, sino una forma siempre ya
conceptualizada o narrativizada de ella. En esta perspectiva, la conexion
entre acontecimiento y hecho no es necesaria y objetiva, sino lingtiisti-
camente contingente. El concepto de wmedziacion lingiiistica implica, por lo
tanto, que entre ambos no existe una continuidad légica y una conexion
objetiva y estable. En la visién convencional del conocimiento histori-
co, la manera en que los acontecimientos histéricos eran conceptualiza-
dos y explicados aparecia como inferida, de alguna manera, de los acon-
tecimientos mismos. Y de ahi que se pudiera apelar a estos como crite-
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rio de verificacion de las explicaciones. Sin embargo, si el lenguaje no es
un simple medio de comunicacién de la realidad, sino un organizador
conceptual de ésta, entonces los hechos no son meras proyecciones de
los acontecimientos, sino efectos de la mediacion lingiiistica misma. La
conexion entre acontecimiento y hecho no es necesaria y objetiva, sino
lingtisticamente contingente. Y de ahi que, como gusta repetir White,
unos mismos acontecimientos puedan dar lugar a hechos (o explicacio-
nes) diferentes segun sea el patron lingtistico utilizado.

Los acontecimientos historicos son entidades inertes y carentes de rele-
vancia historica intrinseca. Es so6lo al ser incorporados a una cierta tra-
ma que adquieren esa relevancia. Es por ello, como sostiene White, que
una misma secuencia de acontecimientos puede ser tramada de diferen-
tes maneras (sin violar la veracidad de esos acontecimientos) y, por tan-
to, servir de referente a interpretaciones historicas diferentes. Razén
por la cual los acontecimientos histéricos no pueden fijar o estabilizar
las explicaciones historicas que se hacen de ellos ni, en consecuencia,
servir como criterios de verificacion de éstas. Con la introducciéon del
concepto de mediacion lingiistica, los objetos de conocimiento pierden su
condicién de entidades naturales (o meramente tedricas). La realidad
propotciona los datos, pero la forma en que estos son objetivados de-
pende de la estructura conceptual previa aplicada en cada caso. Es ésta
la que convierte a los acontecimientos en entidades histéricas significa-
tivas, en objetos historicos. Por consiguiente, lo que el historiador hace
no es simplemente descubrir y representar la realidad histérica pasada,
sino traducirla o codificarla mediante los protocolos de representacion
lingtistica del presente. Es decir, convertir lo extrafio o no familiar en
algo familiar mediante su incorporacién a un modelo explicativo cultu-
ralmente disponible. Comprender, dice White, es un proceso que con-
siste en hacer que lo no familiar aparezca como familiar (White,
2003:130). Para White, por consiguiente, la narracién histérica no es un
mero vehiculo de representacion de la realidad, no es un simple orna-
mento o una cuestion de estilo, sino que entrafia siempre una operacion
de narrativizacion. White establece la distincién capital entre narrativa
[narrative] (una forma de hablar sobre el mundo) y narrativizaciéon (una
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forma de representar al mundo y a sus procesos como si poseyeran la
estructura y el significado de un relato). Es decir, la narracion histérica
entrafia siempre una operacion de narrativizacion, forma de representar
al mundo y sus procesos como si poseyeran la estructura y el significado
de un relato. Esta narrativizacion constituye, para White, una operacion
tropoldgica mas que logico-deductiva, por lo que el lenguaje del histo-
riador tiene efectos generativos en tanto hace un uso figurativo del len-
guaje.’s Esto lleva a sostener que la historia tiene un componente fic-
cional, entendido no como “ficcién”, sino como el acto de sometimien-
to a los acontecimientos histéricos a una operacion de composicion con
el fin de dotarlos de unos significados que estos por si mismos no po-
seen. En este sentido, se puede relacionar el acto de figuracién como un
acto de ficcionalizacion. El historiador carga los acontecimientos con la
significatividad simbolica de una estructura de trama comprensible
(White, 2003:126). El tramado se constituye en una operacién mediante
la cual los acontecimientos historicos son convertidos en piezas de una
explicaciéon o en episodios de una narracion (White, 1992:24), asi la
trama hace referencia a una estructura de relaciones por medio de la
cual los acontecimientos son dotados de significado mediante su identi-
ficacién como partes de un todo integrado (Cabrera, 2005:125). La na-
rracion entendida como mero dispositivo formal que sélo afecta al esti-
lo de la obra histérica pero que no afiade nada a su contenido y que se
liga al realismo narrativo, a la idea de obra histérica como correspon-
dencia con la realidad y a la concepcion del lenguaje como medio de
comunicacion queda suprimida o cuestionada en los planteos de White.

El concepto de mediacion lingjiistica implica, finalmente, la tesis episte-
mologica de que la veracidad de los acontecimientos no garantiza la

18 Veronica Tozzi en la introduccion del libro E/ texto histdrico como artefacto literario
(2003) sostiene que el reconocimiento del caracter figurativo y tropologico del discur-
so histérico no conlleva ni un desmedro de su estatus cognitivo ni libera al historiador
de su responsabilidad ante el lector por el relato que produzca acerca de los aconteci-
mientos del pasado.
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veracidad de las explicaciones. Dadas la discontinuidad légica entre
ambos y la existencia de una operaciéon de produccion de significados,
la verdad de los enunciados factuales u observacionales no implica la
verdad de los enunciados generales. La consecuencia de ello es que no
se puede apelar a los datos reales como criterio de verificacion o de
refutacion de las explicaciones histéricas, por muy rigurosa que sea la
metodologfa utilizada. El que una misma realidad pueda dar lugar a
interpretaciones diferentes implica, segun arguye White, que el critetio
de validez para evaluar las interpretaciones histéricas no puede depen-
der de sus elementos constitutivos, de su contenido factual. Todos los
datos a los que se hace referencia en una explicacién historica pueden
ser irrefutablemente ciertos y, sin embargo, la explicacién no setlo. Y
ello porque el valor de verdad de los significados no se puede determi-
nar mediante los acontecimientos mismos, como si se tratara del valor
de verdad de enunciados especificos proferidos acerca de acontecimien-
tos especificos. Ese podria ser el caso si los significados fueran un atri-
buto objetivo de los acontecimientos, pero no si son el resultado de una
operacion de mediacidn lingiiistica. Si el historiador sélo produjera repre-
sentaciones, serfa logico y factible recurrir a los referentes reales para
verificar o refutar las explicaciones histéricas. Pero, al producir también
significados, ese recurso a la verificacién empirica es inviable y estéril.
Cuando se trata de evaluar interpretaciones en competencia, la realidad
no puede ser invocada para decidir la cuestion, pues lo que estd en dis-
cusién no es la veracidad de los acontecimientos, sino el significado que
ha de atribuirse a estos. Cuando se trata de elegir entre visiones alterna-
tivas de la historia, las Gnicas bases para preferir una interpretacion a
otra son morales o estéticas, no tedricas o clentificas. O sea, la conexion
entre experiencia o situacioén histérica y formas discursivas no responde
a un ideal de semejanza entre ellas, ni a una idea de verdad por corres-
pondencia, sino a ideales morales y actitudes emotivas (White, 2003:29)

Por dltimo, la obra de Hayden White generalmente es vista como una
elaboracion tendiente a igualar historia y literatura, cuando deberfa re-
construirse en términos de una apelacion a la teoria literaria para desen-
trafia los recusaos lingiifsticos que intervienen en la produccién de todo
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discurso histoérico. Por lo tanto, Hayden White se apropia de la teorfa
literaria y no, de la literatura para producir una teorfa de la obra histori-
ca, lo que le permite sefialar la diferencia entre representar la realidad y
presentar la realidad.

Pensando o repensando el Bicentenario desde una clave
whiteneana

Si, a la vista del panorama intelectual antes referido, la creencia de que
un acercamiento racional al pasado a través de una investigacion objeti-
va permite recobrar los auténticos significados de ese pasado esta sien-
do severamente entonces como repensar o revisar la enseflanza de la
historia a la luz de los aportes tanto epistemoldgicos y como de la teoria
social en este contexto de conmemoracién del bicentenario. No cabe
dudas que la renovaciéon del elenco de cuestiones epistemoldgicas y el
debate generado a raiz de las consecuencias del giro lingiiistico deviene
provocativamente en la tarea de repensar las propuestas de ensefianza.

Los docentes reconocemos la dificultad que enfrentamos al ensefar
historia y los obstaculos que debemos superar para que el alumno la
aprenda sin que le parezca una arida cronologia de acontecimientos y
personajes. Pero ¢nos hemos preguntado qué enseflamos por historia?
¢Contribuimos a la instrumentacién de modelos didacticos en los que se
desarrolle una concepcién de historia viva que sigue en plena construc-
cién, y que pueda crear una nueva conciencia en un intento por reculturi-
zar el conocimiento? ¢La historia se presenta como resultado de una
relacion estrecha y acabada entre el historiador que se encuentra en el
presente y el pasado que refiere?

El continuo intercambio entre filosofia e historia en campo intelectual
de los dltimos afios no s6lo ha colaborado a romper el mito de que la
historia es contemplativa o meramente constatativa, sino que ha permi-
tido el cambio de interés desde el producto del enunciado al hecho de
enunciar o de hablar, lo que es también el cambio de interés por consi-
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derar al texto como un acto de comunicacion, por supuesto, en vistas
de una accién deseada. De esta manera, nunca deberfa ser presentado a
s{ mismo como inocente, pues siempre tiene signos que apuntan a su
naturaleza construida. La enseflanza deberfa participar de la tarea de
concientizar del elemento literario o lingiifsticamente constructivo y
significativo en el trabajo del historiador

En un presente en el que la persona no habla, es hablado; no piensa, es
pensado, en el que la existencia, en palabras de Heiddeger es inauténti-
ca, en tanto el existente inauténtico vive en estado de ser interpretado.
El gran desafio es como salir de esto cuando los medios y las editoriales
estan en manos de un poder que quiere colonizar las subjetividades.
Probablemente, aunque no exclusivamente, el contexto del bicentenatio
puede ser una fértil coyuntura para generar estrategias de intervencion
pedagbgica que permitan desnaturalizar los conceptos analiticos para
entender que no son meras representaciones o etiquetas de fenémenos
o procesos sociales realmente existentes, que no reflejan la naturaleza
humana, que no reproducen las leyes objetivas de la realidad sino que
son formas histéricamente especificas de hacer inteligible o significativa
a la propia realidad social.

En un contexto conmemorativo, un pufiado de nucleos de interés (mo-
delo identitario de nacién, la Argentina como mito de futuro y la identi-
dad nacional) sera expresado en una forma narrativa, convirtiéndose en
la manera en que se construye un sentido del pasado. La memoria na-
rrativa implicara la construccion de un “compromiso nuevo” entre pre-
sente y pasado. Por lo tanto, el 25 de mayo cobrara vigencia asociado a
emociones y afectos, lo que impulsara una bisqueda de sentidos.

Si nuestras practicas de nombrar interactian con las cosas que nombra-
mos, proponer analizar, en las narrativas emergentes, las categorias y las
clasificaciones sociales que interactian con practicas y actores sociales,
nos permitira establecer que la manera en que conceptualizamos el pasa-
do y el presente siempre tiene consecuencias practico-morales y, por ello,
consecuencias politicas. O sea, en clave whiteneana, toda narrativizacion
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del pasado -como parte de narrativas de identidad, muchas veces en con-
flicto- contendra una implicancia ideolégica con consecuencias politicas.
Poder proponer hacer un recorrido problematizador en torno a los regis-
tros interpretativos invitara a pensar los dilemas del presente sobre las
discusiones, significados y sentidos en torno al 25 de mayo. Ingresar a los
alumnos en el campo del debate o disputa interpretativa devendra en
incorporatlos en el analisis de la funcién que cumple o deberia cumplir
cada nueva reescritura del pasado. Este ejercicio de analisis de la produc-
ci6én interpretativa en didlogo o en conflicto con otras interpretaciones
puede tener la funcién precautoria de evitar clausuras significativas o
pretensiones clausurantes. Dirfa Verénica Tozzi, hay que distinguir entre
la adopcién de una actitud heuristica que promueva reescrituras que es-
timulen mayor investigaciéon de la actitud parasitaria y abortiva de la his-
toriograffa académica (Tozzi, 2009:124). La cuestion central es poder
avanzar con nuestros alumnos en actitudes que no conlleven clausuras
efectivamente interpretativas; por el contrario, la aceptacioén del realismo
figural y el abandono de concepciones ingenuas de la relacion entre dis-
curso y realidad permitira valorar como heuristicamente mejores aquellas
historias que, en su tal vez incumplida promesa de representar el pasado,
al dejar cuestiones abiertas renueva preguntas y renueva visiones alterna-
tivas de mirar el pasado. La promesa incumplida de representacion defi-
nitiva no es otra cosa que la sugerencia de nuevas vias de investigacion,
de nuevos problemas, nuevas discusiones y, quizas, con buena fortuna,
una nueva reescritura del pasado (Tozzi, 2009:133). Por lo tanto, la ca-
rencia de perspectivas privilegiadas no es algo por lo que nos tengamos
que perturbar como docentes puesto que nos permitiria ocuparnos de la
naturaleza controversial del pasado en tanto no tiene una significaciéon
evidente y de la inevitable reescritura de la historia. La incanzabilidad de
una version definitiva del pasado, como principio epistémico, no debiera
connotarse con un valor negativo, pues supone el fundamento de un acto
democratico de construccién del conocimiento. Por este motivo, lo que
hace verdaderamente significativa a una narracion es su valor heuristico,
esto es, que nos legue cuestiones abiertas acerca de los acontecimientos
como para que merezca volver sobre ellos o valga la pena reescribir su
historia (Tozzi, 2009:120)
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Ahora bien ¢cémo hacer que este tipo de trabajo no derive en un relati-
vismo total? ¢Qué criterios trabajar entre versiones en competencia? Si
la conexion entre experiencia o situacion histérica y formas discursivas
no responde a un ideal de semejanza ni una idea de verdad por corres-
pondencia (White, 2003:29), el reclamo no se deberfa dirigir a buscar
aquella forma de discurso que represente mas adecuadamente la reali-
dad, sino a llamar la atencioén sobre el interés politico-moralizador sub-
yacente. Por otra parte, lo que estd en cuestién entre interpretaciones en
competencia no es sélo cuales son los hechos, sino también qué se ha
de considerar como un hecho y qué no. Por otra parte, cuando se trata
de interpretaciones en conflicto, lo que importa no es la verdad del
hecho, sino el significado que ha de atribuirse a los acontecimientos que
estan en discusion (White, 2003:50).

Si convenimos que el discurso de la historia no es verdadero ni falso,
sino que funciona como una gran metafora, no se puede apelar al recur-
so de la verificacién empirica. Las grandes controversias son irresolu-
bles en términos de su conformidad con la evidencia. Entonces si la
realidad no puede ser invocada para decidir la cuestiéon ¢todo vale? :Se
puede elegir entre interpretaciones alternativas? Como ya se dijera ante-
riormente, cuando se trata de elegir entre visiones alternativas de la his-
toria, ademas del valor heuristico ya senalado, otros criterios para prefe-
rir una interpretacion a otra son zorales o estéticas, no tedricas o cientifi-
cas.

El proceso de desnaturalizaciéon que supone la ensefianza de la historia
desde los aporte de Hayden White puede contribuir a un desarrollo de
conductas que tensionen y resistan actitudes corporativas, habitos auto-
ritarios, arbitrariedades, intolerancia, exclusiones respecto de las con-
ductas sociales en torno al conocimiento y a los otros. Si la democracia
politica precisa, para sostenerse, desarrollar formas de convivencia de-
mocratica en otras esferas de la sociedad, ensefiar historia atendiendo
los aportes de la filosoffa narrativista podria abonar a la construccion de
una sociedad mas democratica en la que el futuro no sea concebido
como la materializacién de un destino inquebrantable, sino como una
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posibilidad en la que cada momento sea captado como potenciacion.
Asi, el sentido del conocimiento cambiarfa, expresando viabilidad y no,
certezas acabadas.

En sintesis, de lo que se trata es de rescatar el caracter inacabado del
conocimiento, privilegiando la forma de razonamiento sobre las reglas
del conocer. Sélo asi, se contribuira a que el alumno pueda apropiarse
del saber acumulado en una perspectiva de construcciéon de futuro y
que no confunda los horizontes posibles con una sola realidad viable.
De modo que los trabajos de Hayden White son inspiradores para
promover una linea de enseflanza en torno a la relacién discurso-
conciencia. Quien crea o haga creer que lo que es no podria ser de otra
manera deja al mundo entregado a una suerte de fatalidad cuya unica
consecuencia no podemos prever (Romero: 1997:41)

Conclusion

La hostilidad a lo teérico, por lo general, equivale a una oposicion hacia
las teorfas de los demas y al olvido de las propias. Uno de los fines de
este trabajo ha consistido en aportar para suprimir esa represion y para
que podamos repensar la practica de ensefanza.

Por otro lado, se ha tratado de aportar para colaborar a escapar de la
ingenuidad del ideal de la versiéon definitiva de la historia. Se trata de
estar atentos a la nunca agotada posibilidad de formar alternativas de
narrar, describir o mirar. No se trata de otorgar privilegios epistémicos
sino abrirse a alternativas para hacer posible que quienes ensefilamos y
los estudiantes configuren nuevas miradas y nuevas reescrituras sin que
ello signifique tributar al descrédito del estatus cientifico del conoci-
miento histérico.
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LLa sospecha'® como recurso epistémico necesariamente se convierte en
el correlato de la propuesta. Pues conjeturar que algo no es como apa-
rece o que esconde otros sentidos mas alld de los que manifiesta en la
narracion historica genera nuevas disposiciones en la episteme sobre lo
social y, por ende, en la existencia misma.

Al mismo tiempo, permitira concientizar que una representacion realista del
pasado es algo a producir no algo a encontrar o descubrir. Por ende, se
reconocera que los criterios de realismo son historicos y han variado a
lo largo de la historia. Esto sera tributario de comportamientos inclina-
dos a gestar conductas que promuevan la desacralizacion de la verdad,
la desactivacion de los universales y abonaran el pensamiento capaz de
pensar desde la historia misma para el desarrollo y la reafirmacion de un
estilo mas democratico del conocimiento y de la vida.

Un estilo democratico de conocimiento serfa aquel que mostrara, en su
representacion de las practicas, sus propias dudas en torno de la certeza
del saber cientifico, y que en su posicion politica conllevara alternativas,
en lugar de adoptar una posicion unica y dogmatica. Lo que significa
poder expresar que el conocimiento que poseo no es la totalidad, que
tengo dudas acerca de lo que estoy diciendo, que existen lugares en los
cuales tengo que desplegar mi ignorancia, algo muy dificil de hacer. Este
tipo de ensefianza es mas efectiva que solamente utilizar la clase como
un lugar para hacer un reporte de los resultados de la propia investiga-

19 F. Nietzsche en Humano, demasiado bhumano 'y Conversaciones intempestivas propone el ejer-
cicio de la sospecha acerca de la verdad, de la verdad tal como nos la ha legado el pen-
samiento tradicional, que concibe lo verdadero como un universo abstracto. Desde un
esquema fragmentario y simplificado en extremo del concepto de sospecha en Nietzs-
che, podrfamos considerar lo siguiente: el lenguaje no dice extactamente lo que dice, los
signos no son seres simples y benévolos, sino un juego de fuerzas reactivas ofrecidas a la
interpretacion, el intérprete forma parte de la interpretacion, las significaciones surgen de
relaciones de poder, la verdad es una construccion historica a la que se pretende disfra-
zar de universalidad abstrata. Los aportes de Freud, al respecto, son igualmente valiosos,
para quien los sintomas son metaforas que hay que interpretar.
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cién o de la ajena. Se trata de contribuir al proceso de desarrollo del
conocimiento de modos mas democriticos. El Bicentenario, como
momento de revisiéon de valores, de normas, de proyectos, puede ser un
momento si se quiere efimero que aliente la ilusién de que la reflexion
de esa instantanea cronoldgica precipite algun giro cultural y politico
significativo, pero instaladas las narrativas en las aulas, desde una pro-
puesta basado en los aporte de Hayden White, puede servir para el ini-
cio de una practica que cuestione lo que se daba por descontado, lo que
estaba rutinizado y puede contribuir a alterar la mecanica de reproduc-
ci6n de un sociedad injusta.

La consecuencia de una aproximacion deconstructivista no debera ser el
escepticismo o el nihilismo, sino la promocién de mayores preguntas,
criticas y reescrituras. La idea whiteana de pensar a la historia como
“figurada” siempre por agentes en un presente permitird promover la
lectura positiva de las inevitables reescrituras de la historia.

El propésito central es no despojar a la practica historiografica y a la en-
seflanza de su compromiso con la agenda politica de reclamo de nuevas
voces a partir de nuevas y multiples miradas. Apelar a razones politicas
(atender los reclamos de nuevas voces) y heuristicas (promover nuevas
preguntas y nuevas miradas) deberfan ser la base de nuestras opciones
pedagogicas, sin olvidar que la manera en que conceptualizamos el pasa-
do y/o el presente siempre tiene consecuencias practico-morales. Todo
sabemos lo que son los estilos de ensefianza y los estilos autoritarios,
pero el problema es: ¢Cémo podriamos construir con la escritura del
pasado el equivalente de un estilo democratico de comunicacion?

Por dltimo, siguiendo a Esther Diaz, no deberfamos olvidar que los
creativos no se atan a los estrechos criterios de los repetidores (Diaz,
2009:27). Se pueden crear nuevas practicas de enseflanza con seriedad,
asi como se pueden repetir practicas consagradas con la mas aburrida
mediocridad. Lo que se impone, sin desconocer que es una eleccién, la
necesidad de contribuir a hacer la historia y no, dejarla hacer. Debemos
jugar esa carta por muy costosa que sea.
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Reflexiones en torno a la ensefianza de la historia
reciente y los lugares de la memoria sobre la dictadura
en una escuela universitaria de Tucuman'

Ana Maria Cudmani?

Resumen

El articulo tiene su punto de partida en un relato sobre las activi-
dades organizadas desde hace diez afios por alumnas de la Es-
cuela y Liceo Vocacional Sarmiento de la Universidad Nacional
de Tucumin, acciones destinadas a mantener viva la memoria de
la dictadura y sus implicancias.

Indagamos sobre las voces y representaciones de alumnas y do-
centes y nos planteamos interrogantes tales como: ¢Por qué la
iniciativa provino de las alumnas y no de los docentes de Histo-
ria 0 Educacién Civica? sQué diferencias y contactos pueden rea-
lizarse entre Memoria, Historia y Ensefianza de la Historia Re-
ciente? ¢En qué medida podemos contribuir desde la escuela a
fortalecer la democracia y la ciudadanfa? :Se convertira el acto
del 24 de marzo en una efeméride mas, a partir de la ley que es-
tablece el “Dia de la Memoria?

A partir del andlisis de marcos tedricos de especialistas en las
tematicas aludidas y de la realizacién de entrevistas a alumnas y

1 Este trabajo fue elaborado en el marco del curso “Ensefianza de las Ciencias Socia-
les: construcciéon del conocimiento y actualizacién disciplinar”. Décima cohorte.
FLACSO.

2 Jefe de Trabajos Practicos de Organizacién y Didactica de la Ensefianza Media con
Practicas de la Ensefianza- Historia, Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad
Nacional de Tucuman. Profesora de Historia en Escuela y Liceo Vocacional Sarmien-
to y Gymnasium, Escuelas Experimentales de la UNT.
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docentes, intentamos encontrar algunas respuestas a las pregun-
tas planteadas.

Abstract

The article has its starting point on the activities organized dut-
ing ten years by the students at Escuela y Liceo Vocacional Sar-
miento (National University of Tucuman). These actions are des-
tined to keep the memory of Argentina’s dictatorship and its
consequences alive.

We investigated on the voices and representations of students
and teachers and asked questions such as: “Why did the initiative
come from the students and not from the History or Civic Edu-
cation teachers? What differences and contacts can be found be-
tween Memory, History and the Teaching of Recent History?
How can we contribute from the school, to strength democracy
and citizenship? Will the celebration of March 24th become
another ephemeride, since the establishment of “Memory Day”
by law?

From the analysis of specialists’ theoretical frames on the above
mentioned topics, and the interviews made to students and
teachers, we try to find some answers to the questions set forth.

Introduccion.

Comenzaremos este trabajo con el relato de una experiencia vivida en la
Escuela y Liceo Vocacional Sarmiento de la Universidad Nacional de
Tucuman, institucion educativa con una larga tradiciéon de prestigio en
el ambito de la provincia.

Hacia el afo 2000, las alumnas del CEES (Centro de Estudiantes de la
Escuela Sarmiento) iniciaron una actividad organizada en esa ocasion
por su Secretaria de Extension y que llego a transformarse en un “lugar
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de la memoria™ para toda la “comunidad sarmientina”: decidieron que
era necesario que todas las alumnas conocieran los hechos sufridos en
la Argentina y particularmente en Tucuman durante la dltima dictadura
militar; consideraron que era imprescindible mantener viva la memoria,
la basqueda de verdad y justicia.

A partir de entonces y durante diez afos consecutivos, el Centro de
Estudiantes organizo6 la jornada del 24 de marzo con actividades tales
como conferencias, mesas paneles, talleres, debates, muestras artisticas
(plastica, teatro, musica), proyeccion de peliculas y documentales. Todas
las alumnas de la secundaria fueron protagonistas de las actividades.
Quizas lo mas importante y generador de expectativas en las represen-
taciones de las adolescentes fue la organizacion de un acto pensado afio
a aflo con mucha anticipaciéon por el CEES, al que asistieron alumnas,
ex- alumnas, padres, directivos, docentes, ex - docentes y al que se invi-
ta a través de los medios de comunicacion.

Todos estos afios, especialmente en el mes de marzo y a través de las
actividades instituidas por las alumnas del ciclo superior, la escuela se
convirtié en “lugar de memoria, encuentro, pensamiento, sensibilidad y
representaciéon” (Finocchio, 2007:255). Y esto es muy significativo pot-
que, siguiendo las apreciaciones de Laura Benadiba (2007:122), los do-
centes sabemos que la escuela ademas de ser un ambito clave para la
transmisiéon de conocimientos, lo es también para la transmisiéon de
valores, normas sociales, memorias e identidades.

A partir de las vivencias compartidas, y desde el rol de profesora de His-
toria de la institucién, nos planteamos una serie de interrogantes: ¢Por

5 Desarrollada por Pierre Nora, la nocién de lugares de la memoria intenta hacer inte-
ligibles ciertos aspectos simbélicos de la histotia contemporanea, en particular, la
organizacién y las representaciones de la historia nacional. Desde la perspectiva de
Pierre Nora, los lugares de la memoria serfan aquellos simbolos luminosos en los que
se encarna la memoria: fiestas, emblemas, monumentos, libros, museos, entre otros.
Finocchio (2007:253)
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qué la iniciativa provino de las alumnas y no de los docentes? sQué re-
cepcién tuvo el proyecto en las autoridades de la institucion? ¢Como
influyeron en este contexto las leyes de 2002 y 2006 que establecieron el
24 de marzo como el “Dia de la Memoria” y “Feriado Nacional inamo-
vible”#? :Se convertira el acto del 24 en una efeméride mas? ¢Qué dife-
rencias y contactos pueden realizarse entre Memoria, Historia y Ense-
flanza de la Historia Reciente? ¢En qué medida podemos contribuir des-
de la escuela a fortalecer la democracia y la ciudadania?

Este trabajo intentara encontrar alpunas respuestas a los problemas
] . . g . . .

planteados, a partir de marcos tedricos de especialistas en las tematicas

planteadas y entrevistas a alumnas y docentes de la Escuela Sarmiento.

Las voces de las alumnas.

Al idear este trabajo, nos parecié fundamental indagar acerca de por
qué las alumnas de la escuela, a través de sus representantes electas de-
mocraticamente, habfan decidido prestar atencién a la historia reciente
de la Argentina organizando actividades para mantener viva la memoria
de los hechos del 76-83. Para ello contactamos con dos ex-alumnas:
Silvia Nassif y Daniela Wieder, presidentas del CEES en los afios 2001

+ LEY 25.633. Promulgada el 22 de agosto de 2002. Instituye el 24 de marzo como
Dia Nacional de la Memoria por la Verdad y la Justicia, en conmemoracién de quienes
resultaron victimas del proceso iniciado en esa fecha del afio 1976. En su articulo 2°
establece. “En el seno del Consejo Federal de Cultura y Educacién, el Ministerio de
Educaciéon de la Nacién y las autoridades educativas de las distintas jurisdicciones
acordaran la inclusién en los respectivos calendarios escolares de jornadas alusivas al
Dia Nacional instituido por el articulo anterior, que consoliden la memoria colectiva
de la sociedad, generen sentimientos opuestos a todo tipo de autoritarismo y auspicien
la defensa permanente del Estado de Derecho y la plena vigencia de los Derechos
Humanos.

Ley 26.085, promulgada el 20 de Marzo de 20006, incorpora el dia 24 de marzo —
DIA NACIONAL DE LA MEMORIA POR LA VERDAD Y LA JUSTICIA—,
entre los feriados nacionales previstos por la Ley N 21.329 y sus modificatorias.
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y 2004 respectivamente. Transcribimos a continuacion las expresiones
que consideramos mas significativas de las entrevistas, realizadas a fines
del mes de febrero de este afio.

Sobre los inicios... “Todo comenz6 cuando era Secretaria de
Exteriores, en el afio 2000. Recuerdo que organizamos activida-
des a lo largo del afio: una conferencia a cargo del Profesor Luis
Bonano; proyectamos y debatimos “La Historia Oficial”’; invita-
mos a representantes de organismos de Derechos Humanos que
ofrecieron sus testimonios. Recién en el 2001 se pudo organizar
un acto y descubrimos una placa en la galerfa de la escuela, en
homenaje a las sarmientinas desaparecidas durante la dictadu-
ra.”’(Silvia)

Sobre los por qué... “Crefamos necesario que nuestra escuela
participara de alguna manera en esta fecha, no solo para recordar
a las desaparecidas de nuestra escuela sino porque sentimos que
es nuestra obligacién mantener viva la memoria, que todas co-
nozcamos lo ocurrido durante esa época oscura de nuestro pais y
nos comprometamos en hacer lo posible para que nunca mas
vuelva a ocurritr”.(Silvia)

“Creo que el acto reflejaba un doble interés: el de aprender y co-
nocer mas sobre lo que habia pasado en la ultima dictadura y
contagiar el compromiso con la historia de nuestro pais y nuestra
provincia a nuestras compafieras”. (Daniela)

Protagonismos... “Participé en la organizacién de los actos
desde el primero, en 2001, cuando estaba en la Secretaria de Ac-
tas del CEES y era alumna de 8°. En el 2004, indudablemente,
fue nuestra la mayor responsabilidad. Eramos las mas grandes.”
(Daniela)

La importancia del acto... “El primer acto se realizo el 24 de
marzo del 2001 a Horas 9 en nuestra escuela, invitando a toda la
comunidad tucumana, y en especial a los familiares de los des-
aparecidos. Este conté con un discurso elaborado por el Centro
de Estudiantes, la lectura de algunos poemas seleccionados por
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nosotras y las palabras de nuestra directora. Se finalizé con el
descubrimiento de una placa en conmemoracion a las desapare-
cidas de nuestra escuela”. (Silvia)

“Desde su inicio, el acto se hacia en el dia en que caifa (creo que
en 2001 significé una “condiciéon” por parte de la Direccion que
denotaba cierta desconfianza hacia el mismo -porque cafa saba-
do- pero, a la larga, signific6 fortalecimiento, importancia, valor).
Recuerdo que nosotras, en el 2004, querfamos hacetlo en horario
de clases, por la tarde, para que formara parte del calendario ins-
titucional de actos y nos asegurasemos la asistencia de toda la
comunidad escolar, pero no lo conseguimos. La Direccién prefi-
1i6 que lo hagamos en el horario de salida, 19.10 horas, si mal no
recuerdo. En definitiva, el horario permitia que venga mas gente
de afuera: invitados, artistas, etc. Sin embargo, nuestra mayor
preocupacion en esos tiempos no era “el afuera”. (Daniela)

“Basicamente, el acto consistia en un homenaje a los desapareci-
dos durante al ultima dictadura militar a través de alguna inter-
vencion artistica y un discurso de las estudiantes. En particular,
se tomaba un momento para homenajear a las desaparecidas de
la escuela leyendo sus nombres (e invitando a sus familias al acto
previamente). (...) Con respecto a la parte artistica, recuerdo que
en ese aflo yo me contacté con una catamarquefia, Felicidad Ca-
rreras, familiar de desaparecido, quien me envié algunos poemas
que ella escribi6 a lo largo de su lucha por esclarecer lo ocurrido
y los lefmos en el acto. Otra cosa que recuerdo es que escribimos
el discurso. Curiosamente, o no, no puedo recordar si invitamos
a alguien mas a que lea algunas palabras... me suena la palabra
de algunos docentes que siempre estuvieron comprometidos con
esta actividad. (Daniela)

Los talleres... “Logramos que en horarios de clase se hicieran
actividades alusivas a la fecha. Hicimos talleres en cada aula. Se
utilizaron textos disparadores elegidos segun cémo movilizatian
mas a los jévenes (por eso pusimos los que referfan a la censura)
y un marco histérico imprescindible para comprender mejor la
época. Pusimos paneles en toda la escuela con frases y poemas.”

(Daniela)
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Las responsabilidades... “En el calendario del CEES era una
ocasion distinta. Diferia de una semana de estudiantes, de un
campamento, de una salida. Era mas. Y por ello implicaba mayor
responsabilidad. La organizacién estaba a cargo de la Comision
Directiva del CEES, y se convocaba a una comision abierta (a
toda alumna que quisiera). (Daniela)

Los debates... "Aparte de la organizacién del acto del 24 de
marzo, ese afio se discutié en la asamblea, como era costumbre
por lo menos desde que yo me integré en el CEES, la participa-
cién o no de las estudiantes en la marcha organizada por los or-
ganismos de derechos humanos y los distintos partidos politicos.
Existian dos posturas bien diferenciadas, una que sefialaba que
como el centro de estudiantes era apolitico no podia participar
de la misma. La segunda sostenia que todo ser humano es un ser
politico y que el centro de estudiantes debe asumir posiciones
politicas aclarando si, que el CEES no es propiedad de ningin
partido u organizacién politica sino de todas las estudiantes sar-
mientinas. Finalmente se impuso la segunda postura; se decidio
que podiamos participar en la marcha con el uniforme (que se di-
ferencia de las demas instituciones por las pintitas azu-
les)." (Silvia)

Los logros... “Esta es una actividad que la hicimos las alumnas,
que conseguimos “permisos” necesarios, atravesados potr un po-
co de miedo y sorpresa por parte de los adultos pero también de
dolor. Ese mismo miedo, o tal vez despolitizacién, cuando no
falta de compromiso, fue el que tal vez hizo que la Direccién no
nos permitiera ir a la marcha del 24 de marzo (junto a organis-
mos de Derechos Humanos y organizaciones politicas y sociales)
como “Escuela Sarmiento”. Esto es, asistir a la mis multitudina-
ria marcha que se sostiene en Tucuman a lo largo de los afios,
bajo la bandera del CEES y con nuestros delantales a pintitas.
Cabe aclarar que, a pesar de esto, asistimos después del acto a la
marcha”. (Daniela)

“Sin mucho conocimiento pero con el necesario para conmover-
nos muchisimo y movilizarnos en pos de la memoria. Creo que
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fue muy positivo incluir las reflexiones en las aulas porque no so-
lo aumenté cuantitativamente la concurrencia voluntaria de las
chicas de la escuela a la conmemoracién sino que avanzamos en
la comprension de nuestra historia, la que vivieron nuestros pa-
dres, y en la construccién de la memoria.” (Daniela)

“Creemos que esta actividad se tiene que institucionalizar de aca
en mas, como forma de mantener viva la memoria a fin de que lo
sucedido no vuelva a ocurrir.” (Silvia)

Como sabemos, la memoria tiene una naturaleza social, se comparte. Al
ser entrevistadas, Silvia y Daniela recordaron y reconstruyeron activa-
mente un pasado cercano desde su propia experiencia individual y per-
sonal; pudimos percibir también que sus testimonios contemplan la
interacciéon con “los otros”, compafieras, docentes, directivos, familias.

Los relatos de las chicas poseen un gran valor porque nos informan
sobre el significado que tuvo para ellas la organizaciéon de las activida-
des. Podemos sostener que a partir de las distintas memorias, en oca-
siones en tension, el pasado vivido puede ser resignificado y transmiti-
do en todas sus implicaciones y valores. Y esto no debe ser descuidado
o ignorado por los profesores de Historia.

Y las voces de los docentes.

Realizar las entrevistas a los docentes se transformé en una empresa
dificultosa por la etapa del ano en que abordamos este trabajo. Las si-
guientes son reflexiones de la Prof. Marcela Estrada, quien acompafi6 a
las alumnas del CEES desde que se plantearon recuperar y reconstruir
memorias de la dictadura.

“Cada inquietud de una alumna o de un grupo de ellas es siem-
pre un desafio. El joven acude al adulto porque necesita de su
mirada, de su palabra, de su experiencia para luminar alguna zo-
na oscura o al menos opaca de su mundo. Y esto es lo que lo
constituye como un desaffo para quien debe dar alguna respuesta
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o proponer algin camino. Es lo que sentf cuando se gestaba y
fortalecia afio a afo la voluntad de conmemorar en la escuela el
Dia de la Memoria. Explicar, fijar posicion, proveer de elementos
de juicio sin desalentar, sin parcializar, sin crear resentimiento;
encontrar esa alquimia que permita partir de un dolor y llegar a
una esperanza. Eso es lo que intenté cuando me pidieron decir
unas palabras la primera vez que se hizo un acto. Y toda vez que
nos acercamos a la fecha y alguna alumna me dice: ¢Y Usted,
profe, qué piensar Repito lo que dije entonces. El lenguaje repre-
senta el mundo. Mas alla de su complejidad, es bueno imaginar
una lista de palabras que lo haga reivindicando valores eternos
como JUSTICIA, VERDAD, EQUIDAD, SOLIDARIDAD,
TRABAJO, RESPETO, AMOR, VIDA”.

Sobre la historia y la memoria.

“La memortia intenta preservar el pasado sélo para que le sea util
al presente y a los tiempos venideros. Procuremos que la memo-
tia colectiva sirva para la liberacion de los hombres y no para su
sometimiento.” Le Goff, J., Introduccién. Todorov, T. (2000)
Los abusos de la memoria. Barcelona: Paidés, p. 5

“El campo de la memoria social es un terreno de luchas simboli-
cas (y no solo simboélicas) por los sentidos del pasado” Levin, F.
(2007:162)

La experiencia resignificada afio a afio, el protagonismo y las vivencias
de las alumnas y docentes nos conducen reiteradamente a la nocién de
memoria, a la intencién de generarla, transmitirla, mantenerla viva.

Por ello nos parece pertinente y necesario abordar a continuacion as-
pectos referidos a la memoria y sus vinculos con la Historia Reciente y

su enseflanza en el Nivel Secundario.

Federico Lorenz sostiene que “pocas épocas han mostrado un interés tan fer-
viente en el pasado como la actual. Comunidades de todos los rincones del globo fijan
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fechas conmemorativas, preservan sitios de memoria, homenajean sobrevivientes’”.
Una postura similar es la de Enzo Traverso (2007: 67) quien plantea
que la memoria invade hoy el espacio publico, dindose una verdadera
sacralizacion de los lugares de la memoria. Se habla de un “boom de la
memoria” (Viano: 2007) que se expande en el mundo occidental parti-
cularmente a partir de las décadas del 80/90 del Siglo XX, cuando las
certezas se agotan, prende el escepticismo y se desestabilizan las identi-
dades bajo el impacto de la globalizacién. Las grandes matanzas del
Siglo XX y la primera década del XXI han influido notablemente en la
demanda de recordar. En América Latina y con fuerza en Argentina, los
reclamos de la memoria se han hecho presentes vinculados a los horro-
res generados por las dictaduras militares de las décadas del 70 y 80.
Este giro hacia el pasado contrasta de manera notable con las concep-
ciones progresivas de la historia que, desde el positivismo al marxismo,
confiaban en el progreso hacia el futuro, y encarnaban un sentimiento
propio del clima intelectual de comienzos del siglo XX. (Kaufman,
2009, p 3).

No resulta facil definir “memoria”, porque coexisten gran cantidad de
acepciones del término. En el ambito de las ciencias sociales suele ser
considerada un proceso activo de elaboracion y construccion simbélica
de sentidos sobre el pasado. Podemos sostener, siguiendo a Florencia
Levin (2007:159), que existe una estrecha vinculacién entre la memoria,
las inquietudes, preguntas y necesidades del presente y las expectativas
forjadas hacia el futuro. Por su caracter subjetivo, la memoria jamads esta
fijada, se transforma permanentemente.

A los fines de este trabajo, que centra la mirada en la educacion, se tor-
na necesario diferenciar la memoria vivida de la memoria transmitida, siendo
esta ultima el legado entre generaciones de valores, argumentos y repre-

5 Lorenz, G. (2009) “El pasado reciente en Argentina: la gestion de la memoria del
Proceso entre los jovenes”, Curso Enserianza de las Ciencias Sociales: Construccion del conoci-
miento y actualizacion disciplinar. Décima coborte, Buenos Aires, FLACSO — Argentina.
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sentaciones sobre el pasado. La memoria colectiva supone la construccion
de discursos fuertemente anclados en un tiempo y un espacio; por lo
tanto tiene una naturaleza ineludiblemente politica. Asi, desde los 70’
hasta la fecha, fueron conformindose distintas memotias sobre lo suce-
dido, siempre en pugna y buscando transformarse en hegemonicas: la
memoria del “Nunca Mas”, la de la “guerra sucia”, la “teorfa de los dos
demonios™, la de “reconciliacion nacional” del menemismo, las “me-
morias militantes”. Todas ellas conviven y compiten en la actualidad.
Esta ultima afirmacioén puede comprobarse analizando las declaraciones
y testimonios vertidos en el juicio por la desapariciéon de personas en el
centro clandestino de detencién que funcioné en la ex Jefatura de Polic-
fa, que se esta desarrollando en Tucuman.

Otra nocién de memoria, la razén anamnética, surge asociada a un im-
perativo ético de recuperar aquellas identidades avasalladas y silenciadas
por regimenes de exterminio, categorfa dentro de la cual entran los
crimenes cometidos por el aparato terrorista de estado durante la dltima
dictadura militar argentina. En la visiéon de la actual directora de la Es-
cuela Sarmiento, tal memoria es la que esta presente en las alumnas de
la escuela, que buscan reivindicar los derechos humanos, especialmente
si los mismos fueron o son coartados desde las estructuras de poder.

Desde nuestro rol de profesores de Historia nos preguntamos: ¢Qué
contrastes podemos sefalar entre Memoria e Historia? Intentaremos
identificar algunas diferencias y puntos de contacto a través del siguien-
te cuadro. En su elaboracién utilizamos apreciaciones de Guillermo
Lorenz (2009, p 4/ 5) y Joan Pages (2009).

¢ Al respecto, ver Levin, F. (2007) “El pasado reciente en la escuela, entre los dilemas
de la historia y la memoria” en G. Shujman e 1. Siede, Cindadania para armar. Aportes
para la formacion ética y politica. Buenos Aires, Aique, 2007.
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MEMORIA

HISTORIA

e “Historia y memoria son dos esferas distintas que se entrecruzan
constantemente.” (Nora, 1984; xix) citado por E. Traverso (2007).

e “Memoria e Historia, lejos de ser sinénimos, en todo se oponen”.
(Nora, 1984; p 3), citado por G. Lorenz (2009, p. 4)

o “Entre memoria e historia existe una relacién de retroalimentacién”.

G. Lorenz (2009, p. 4)

Es una aproximacién acritica del
pasado, fuertemente influida por los
deseos y las posiciones de los indi-
viduos.

Es una forma elaborada de la memo-
ria.

Preserva el pasado y lo convierte en
parte esencial de la orientacién cul-
tural de la vida.

Presenta el pasado como una fuerza
que mueve el pensamiento humano
guiada por principios de uso practi-
co.

Representa el pasado, interrela-
cionandolo de manera explicita con
el presente, guiada por conceptos de
cambio temporal y por evidencias
veraces.

Es una relacién inmediata.

Es una relacion mediata entre el
pasado y el presente.

Asociada con el reino de la imagina-
cion.

Asociada con la cognicion.

Es la presencia consciente del pasa-
do, siempre recordado en forma
selectiva y en un contexto social
determinado.

Es la reconstruccién, siempre pro-
blematica e incompleta de lo que ya
no es.

Es la vida, es un fenémeno siempre
actual, un lazo vivido en presente
eterno.

Existen a través del tiempo “com-
bates por la memoria”, “memorias
hegemonicas”, “memorias silencia-
das”, “olvidos”.

Se relaciona con el discurso de la
memoria en tres formas: un aporte
documental, un modo explicativo y
otro critico.
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Las transformaciones de las formas de hacer historia a lo largo del siglo
XX, desde el positivismo y sus posturas de pretendida “objetividad y
asepsia” al estallido de nuevas miradas, tematicas, protagonistas y
métodos de investigacién (entre las que podemos citar Annales, giro
lingtiistico, microhistoria, historia oral) nos llevan a afirmar que los in-
tereses e interpretaciones en los historiadores y las tematicas trabajadas
tienen mucho que ver con el presente vivido. Este es uno de los puntos
de contacto mas importantes con la memoria. Una diferencia funda-
mental estarfa dada en que los historiadores deben tratar de acercarse a
la verdad y deben presentar fuentes que corroboren sus afirmaciones,
requisito que muchas veces no esta presente en las tramas de las memo-
rias. En palabras de E. Traverso (2007: 72) /a historia es una puesta en rela-
to, una escritura del pasado segin las modalidades y las reglas de un oficio, que
constituye una parte, un desarrollo de la memoria. Pero si la Historia nace de la
memoria, también se emancipa de ella, al punto de hacer de la memoria uno de sus
temas de investigacion como lo prueba la historia contemporanea.

Las tensiones entre memoria - historia aparecen con fuerza al entrar en
el campo disciplinar de la Historia Reciente, conocida también como
“historia del tiempo presente” o “historia actual”.

La historia reciente es hija del dolor, plantean M. Franco y F. Levin
(2007:15); las guerras mundiales, la gran depresion, y fundamentalmente
el Holocausto aportaron motivos, interrogantes y materiales para im-
pulsarla. En América Latina, las experiencias de las ultimas dictaduras
marcaron el punto de ruptura que promovié los estudios sobre el pasa-
do cercano, los que involucran una dimensién moral y ética, en su in-
tento por responder a la pregunta scdmo fue posible?

Nos planteamos ahora ¢cémo llegan estas tematicas a las aulas?

La ensefanza de la historia reciente.

“(...) viendo en perspectiva el recorrido de los lugares de la me-
moria escolat, queda la impresién de que la historia reciente que
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transmite la escuela a las jévenes generaciones tiene una fragil
textura, mas fragil que la que transmiten otras instituciones socia-
les, como los medios de comunicacién, por ejemplo.””

En la Argentina no existe una tradiciéon de ensefianza de la Historia
Reciente. Durante mucho tiempo prevalecié la idea positivista de que,
para mantener la pretendida objetividad del historiador y del profesor
de Historia era necesario que el tiempo hubiera decantado las pasiones
y los intereses.

En las reformas curriculares implementadas en la década del 90, poste-
riores a la sancién de la Ley Federal de Educacion, se incorporaron
contenidos de la Historia Contemporanea Mundial y Argentina, princi-
palmente en 9° de EGB3 y en el Nivel Polimodal. Sin embargo, pocos
son aun los docentes que con inmensas vacilaciones afrontan el desafio
de ensenar los procesos historicos de las tultimas décadas del siglo XX.

¢Cuales son los motivos por los cuales la Historia Reciente llega poco y
superficialmente a las aulas?

Las respuestas son multiples y de distinta indole. Una primera conside-
racion debe tomar en cuenta la formacion inicial de los docentes que en
general no contempla la Historia Reciente. Esta situacién puede generar
inseguridades que se acentian con la escasez de materiales adecuados
tanto para la preparacién de los docentes como para el de los alumnos y
la poca oferta de capacitacion disponible sobre Historia Reciente y su
ensefnanza en el nivel secundario.

Pero, a nuestro entender, existe otra arista de mayor peso: la enseflanza
del pasado cercano despierta temores y pasiones, dificultades propias y
especificas que tienen que ver con la naturaleza de los contenidos a ser

7 Finocchio, S. (2007) “Entradas educativas en los lugares de la memoria” en M. Fran-
co y . Levin, (comp.), Historia reciente: perspectivas y desafios para un campo en construccion.
Buenos Aires, Paidds.
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encarados por sus fuertes implicancias éticas, morales y politicas. Mas
aun, en la provincia de Tucuman, muchos docentes en actividad se
formaron, y sus vidas se vieron afectadas por los terribles anos de las
dictaduras del 66 y 76. El ingreso del pasado reciente en las escuelas
genera, asi, “incomodidades” entre los docentes, directivos, padres e
incluso entre los propios alumnos. ¢Cémo ensenar la historia de los 70
y 807 si muchas veces los docentes tenemos discursos antagdnicos?

Federico Lorenz (2009: p 6) considera otro aspecto no menos impot-
tante: las politicas oficiales de memoria (plasmadas en el calendario es-
colar o en los libros de texto) no necesariamente coinciden con la visién
que el docente tiene y que, ademads, debe afrontar otras posturas de
colegas, padres de alumnos o directivos.

Todos estos factores complican el proceso de ensefianza de la Historia
Reciente en las escuelas. Las dificultades enumeradas ¢implican que no
debe ensefarse la Historia Reciente? Reconociendo que su ensefianza se
convierte en un desatfio que debe ser afrontado con responsabilidad,
coincidimos con las apreciaciones de Beatriz Sarlo:

“Como es evidente, el campo de la memoria es un campo de
conflictos que tienen lugar entre quienes mantienen el recuerdo
de los crimenes de estado y quienes proponen pasat a otra etapa,
cerrando el caso mas monstruoso de nuestra historia. Pero tam-
bién es un campo de conflictos entre los que sostenemos que el
terrorismo de estado es un capitulo que debe quedar juridica-
mente abierto, y que lo sucedido durante la dictadura militar de-
be ser ensefiado, difundido, discutido y comentado en la escuela.
Es un campo de conflictos también para quienes sostenemos que
el “nunca mas” no es un cierre que deja el pasado sino una deci-
sién de evitar repeticiones, recordandolo”

8 Sarlo, B (2005) Tiempo pasado. Cultura de memoria y giro subjetivo. Una discusion.
Buenos Aires: Siglo XXI. Citado por J. Pagés (2009).
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Nuevos puntos de partida...

El trabajo realizado generd sentimientos, inquietudes y expectativas que
ameritan seguir profundizando la investigacion e idear algunas lineas de
accion vinculadas principalmente a la ensefianza de la Historia Reciente.
Nos interes6 muchisimo escuchar las voces de alumnas y docentes.
Quedaron todavia sin respuesta varias de las preguntas planteadas, entre
ellas la relativa al impacto que puede generar en las instituciones educa-
tivas el feriado nacional dispuesto por la ley de 2006. Nuestro temor es
que se transforme el “Dia de la Memoria” en una efeméride mas, en un
ritual sin sentido que dificulte el desarrollo de la comprension historica.
De todas formas, consideramos que es necesario apostar a “/u imagina-
cion de los educadores en pos de una prdctica coberente y de una formacion historica
que responda a los llamados de nuestra propia época. Sobre todo, a crear ciudadanos
respetnosos de las diferencias culturales y aptos para participar de la gestion de socie-
dades pluralistas, preparados para insertar la historia de cada uno de nuestros paises
en la de nuestra region de Ameérica Latina” (Carretero y Kriger: 2009, p.19).

Surgieron también nuevas preguntas y posibles lineas de investigacion.
Una cuestién fundamental a tomar en cuenta es el impacto generado en
las alumnas que participan de las actividades organizadas por el CEES,
¢Cémo influyen en la asuncién de memorias sobre la dictadura? :Se
transmite una sola memoria? ¢Se abren caminos hacia la comprension
histérica de lo sucedido? ...
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Republica, Nacién, Democracia !

Hilda Sabato?

En el principio fue la republica. Esta afirmacién puede resultar chocan-
te en estos dias en que celebramos, segin dice la tradicion, el nacimien-
to de la patria, el cumpleafios de la naciéon. Una nacién que en mayo de
1810 solo esperaba romper las cadenas que la ataban al yugo espafiol
para realizarse. No hay nada excepcional en estas imagenes, comparti-
das por casi todos los estados-nacion modernos. Los relatos de origen
fueron en todas partes un ingrediente fundamental: Inventar una histo-
ria nacional, un pasado compartido, fue parte del proceso mismo de
creacion de estas naciones. En nuestro caso, la revolucion de mayo fue
propuesta desde temprano como un hito fundacional en varios de los
ensayos de construccion politica del siglo XIX. Finalmente cuajé como
version dominante en la liturgia patridtica consagrada a principios del
XX y sigui6 vigente hasta nuestros dias.

1 Este ensayo fue presentado en el panel de clausura sobre “El Bicentenario y los
desafios de la democracia argentina” del Congreso “El Bicentenario desde una mirada
interdisciplinaria. Legados, conflictos y desafios”, organizado por la Universidad Na-
cional de Cérdoba, Cérdoba, mayo de 2010. El texto reune argumentos desarrollados
en trabajos anteriores de la autora y es deudor de una amplia bibliografia reciente
sobre los temas que aborda.

2 Facultad de Filosofia y Letras de la UBA (Instituto Ravignani, Programa PEHESA) y
CONICET.
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Los historiadores, como se sabe, han cuestionado esa interpretacion al
mostrar que no habia tal nacién en potencia. En 1810, el problema no
era la nacién argentina sino la espafiola —compuesta por la metropoli y
las colonias o reinos americanos-, que se desmoronaba como conse-
cuencia de la invasién de Napoleén en 1808 y de lo que vino después.
La repentina aceleraciéon de la crisis imperial desaté trasformaciones
profundas en América; entre ellas, la ruptura de los lazos formales entre
las diferentes partes de la nacién-imperio en disoluciéon. De ahi en mas
hubo distintos proyectos de construccion de nuevas unidades politicas y
ensayos de organizacion institucional que corrieron suerte muy diversa.
El mapa de la regién cambié una y otra vez y s6lo en la segunda mitad
del siglo XIX se consolidaron los estados-nacion modernos que hoy
conocemos, entre ellos la Argentina.

En esta historia variada y sinuosa se reconoce, sin embargo, un deno-
minador comun a toda Hispanoamérica: la opcién por la republica. En
un momento en que la propia Europa redoblaba su apuesta monarqui-
ca, la adopcion, temprana y casi generalizada, de formas republicanas de
gobierno fundadas sobre el principio de la soberanfa popular produjo
una ruptura radical con el pasado, pues entrand un cambio decisivo en
los fundamentos del poder politico. Esta fue la gran revolucién ameri-
cana de comienzos del XIX, que convirtié a estas tierras en un campo
de experimentacion politica formidable.

La puesta en practica de formas republicanas de gobierno fue anterior a
la consolidacién de las naciones y constituyé un aspecto central de su
historia. Al igual que en el resto del continente, en el Rio de la Plata esa
opcidn rigié todos los intentos de organizacion ensayados en las déca-
das que siguieron a la revolucién. Republica y nacién fueron sinénimos.
Ese paso inicial no marco, sin embargo, un camino unico para la cons-
truccion de un orden nacional, sino que fue un punto de partida que
abri6 alternativas diversas. Pensar la nacién fue a la vez disefiar, poner
en marcha y sostener instituciones politicas. Los debates y las luchas en
torno del centralismo y el federalismo, de la division de poderes, de las
facultades extraordinarias, del presidencialismo y el parlamentarismo, y
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de los alcances y limites de la inclusion ciudadana, entre otros, estuvie-
ron en el centro de la problematica de la nacién. En ese sentido, la san-
cion de la Constitucion en 1853 fue un momento clave, pues marcd un
acuerdo hegemonico para definir la nacion argentina en términos de un
conjunto de normas y valores que habrian de servir como amalgama
para los diferentes grupos, regiones, personas, que la integraran, enton-
ces y en el futuro. Republica y nacién fueron, asi, por varias décadas,
indisociables una de otra, aunque ambas fueran, a su vez, objeto de
hondas y violentas disputas.

Durante esas décadas, los resultados de este “experimento republicano”
en sus diferentes variantes no alcanzaron para definir un orden que
satisficiera las aspiraciones de estabilidad de las elites, mas nuevas o mas
viejas, ellas mismas creadoras y criaturas de ese experimento. Hasta
finales del siglo XIX, las variantes ensayadas mantuvieron, sin embargo,
los parametros del constitucionalismo liberal. Pero a partir de entonces,
en el marco de cambios decisivos en las estructuras social y econémica,
asi como en los lenguajes politicos, es decir, en las formas de entender
la politica y su relaciéon con lo social, ese legado republicano fue cada
vez mas materia de critica e impugnacion por parte de elites que sosten-
fan la necesidad de fortalecer el control desde arriba de la vida politica
nacional, afianzar el poder central y consolidar el estado. La Argentina
se otientd decididamente en esa direccién, con el afianzamiento de un
régimen liberal-conservador cuyas contradicciones se harfan muy pron-
to evidentes cuando a principios del siglo XX la cuestién de la demo-
cracia se abriera paso dificultosa y conflictivamente.

II

n este relato, es la primera vez que menciono la palabra “democracia

En este relato, es la pri 1 la palabra “d ia”

y no lo hice antes porque considero necesario introducir algunos recau-

dos. En el siglo XIX ese concepto tenia significados y valoraciones muy

diferentes a los vigentes en nuestros dias. No voy a hacer aqui un se-
y

guimiento de esos sentidos, sino para sefialar que, segiin lo ha mostrado
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Elfas Palti, en buena parte de ese siglo, la democracia planteaba un pro-
blema tedrico insoluble y por lo tanto, mas interesante para la especula-
cion filoséfica que para la construccion politica. En este plano, los de-
bates y los conflictos del XIX giraron en torno del problema del régi-
men politico (dentro de los parametros establecidos por la republica
representativa) y de las disputas por las soberanias territoriales. Resulta,
por lo tanto, anacronico pensarlos en términos de los ideales del go-
bierno democratico propios del mundo contemporaneo.

Digo, por eso, que el siglo XIX fue el siglo de la republica. Se inaugurd
con un gesto radical, que buscaba instaurar la igualdad politica entre los
integrantes de la nueva nacién en formacién, rompiendo asi con sus
adscripciones en estructuras comunitarias y estratificaciones previas.
Ese gesto abri6 paso a la movilizacién y el reagrupamiento masivo de
gentes que pasaron a ocupar un lugar politico diferente del que habfan
tenido anteriormente. Pero este proceso a su vez dio lugar a la creacion
de nuevas formas y jerarquias politicas, creando desigualdades que no
eran, sin embargo, incompatibles con el orden republicano; por el con-
trario, surgfan de su propia dinamica. En ese marco, la distancia entre la
igualdad de derechos y las desigualdades de hecho alimenté tensiones
en torno a los limites y los alcances de una y otras, pero generd escasos
cuestionamientos a la legitimidad del sistema. Solo hacia finales del si-
glo, aquella distancia experimentarfa impugnaciones decisivas en el con-
texto de transformaciones mas amplias en las relaciones entre politica y
sociedad que anunciaban una nueva época.

Esa nueva época plantearfa la cuestion de la democracia representativa
como forma ideal de gobierno. A las criticas hacia el legado republicano
se sumo, pues, la demanda por que la igualdad politica de derecho fuera
también una igualdad de hecho con la instauraciéon de formas democra-
ticas de gobierno, es decir, con la adopcion de la republica democratica
como régimen .
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IT1

Junto con estos cambios, hacia fines del siglo XIX y principios del XX,
se modificaba también la visiéon de la nacién. Ia definiciéon que la en-
tendia como una comunidad basicamente politica —predominante hasta
entonces- entr6é en un cono de sombra, desafiada por otras maneras de
entender la nacién y de producir naciones, que respondian a cambios en
diversas esferas de la vida social y del orden internacional. Como en
otras partes del mundo, aqui también fue ganando terreno un modelo
identitario de nacién, que sostenia la precedencia de la identidad nacio-
nal por sobre todas las demas. En un pafs de inmigracién y de mezcla,
como era la Argentina, la heterogeneidad cultural hasta entonces habia
convivido relativamente bien con la pertenencia nacional. Las nuevas
concepciones, en cambio, requerian homogeneidad en aquel plano. Por
lo tanto, y para lograr la cohesiéon postulada como indispensable, desde
el Estado se instrumentaron medidas y pusieron en marcha dispositivos
cuyo fin era lograr la integracion de la diversidad en la unidad, la uni-
formizacion cultural y la subsuncién de otras identidades -de clase, re-
gionales, étnicas, de género, individuales o grupales- en favor de una
unica nacional. Como todo proceso de integracion, éste también in-
cluyé bordes que marcaban los limites de lo considerado como “no
integrable” y dio lugar, por lo tanto, a represiones y exclusiones.

Historiadores que han estudiado este proceso en toda su complejidad,
muestran que éste se presta mal a interpretaciones monoliticas o sim-
plistas. Asi, por ejemplo, la escuela fue una herramienta central del pro-
ceso de nacionalizacién de los habitantes de estas tierras, pero no fue
solo eso y si por un lado constituyé un mecanismo de uniformizaciéon y
disciplinamiento, por el otro contribuyé a la distribucién masiva de
bienes educativos y culturales hasta entonces reservados a unos pocos.
Tampoco hay que subsumir esas operaciones de uniformizacion en el
magma del nacionalismo posterior, y es importante seflalar tanto las
similitudes como las diferencias con lo que vino después cuando, en las
décadas del 20 y del 30, sobre la base del ideal nacional identitario pro-
puesto e impuesto hacia el primer centenario, se conformaron los na-
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cionalismos duros que predominaron durante buena parte del siglo XX.
Fue entonces cuando se afirmaron las versiones mas esencialistas de la
identidad nacional, cargadas de contenidos militaristas y religiosos, en
cuya definicién la Iglesia y el Ejército tuvieron un rol determinante. Asf,
se abrieron paso visiones autoritariamente excluyentes de nacion, en las
que quienes se arrogaban el lugar de los verdaderos representantes de la
patria o del pueblo, se atribufan también el poder de sefialar a sus ene-
migos, la denominada “antipatria”; y de actuar acorde.

Esta manera de entender la nacién no fue privilegio de algin grupo
marginal o de militares golpistas, sino que caracterizé en distintos mo-
mentos a amplias franjas del espectro politico argentino, incluyendo a
los partidos mayoritarios. El primer radicalismo y luego el peronismo
tomaron la bandera del nacionalismo, incluyendo sus aspectos mas ne-
gativos, cuando consideraron a su fuerza como unica y verdadera repre-
sentante del pueblo y como encarnacién de la nacién, lo que excluia del
seno de ésta a todo aquél que no coincidiera con ellos.

Tanto en sus versiones iniciales como en las mas tardias, la nacién del
siglo XX se definié como una esencia previa a toda institucionalidad
politica. De esta manera, si por un lado, como vimos antes, se generd
un clima de exigencia creciente en pos de dar a la repuablica el caracter
de “democratica”, por el otro, en el imaginario colectivo la nacién se
disociaba de la polis y devenia en una instancia eterna, previa a toda
opcién politica y a cualquier régimen —dictatorial o democratico, con-
servador o liberal, populista o elitista- por definicién efimero. Se disol-
vio asi la equivalencia entre republica y nacién propia del siglo XIX.

IV

Ese tipo de nacionalismo -mas alla de sus diversas orientaciones y va-
riantes- fue exitoso en su difusién de una nocién excluyente de nacion,
y en afianzar visiones que enfatizaban dicotomias tales como la de pa-
tria-antipatria, nacional-antinacional, y otras por el estilo. Visiones muy
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arraigadas entre todos nosotros, que absorbimos en la escuela y en
nuestra vida cotidiana, a través del discurso oficial y de los medios, y
que incorporamos mas alld de nuestras colocaciones politicas especifi-
cas. La Guerra de Malvinas fue un momento fundamental de ese proce-
so, porque entonces se puso de manifiesto ese corazon nacionalista, por
supuesto producto de afios de politicas culturales que fueron exitosas
en generar ese nucleo nacionalista autoritario al que hacfa referencia
antes. En ese caso se expresé con toda su tragedia: las cabezas de la
dictadura militar mas sangrienta que sufrimos los argentinos fueron
ovacionadas por el pueblo y no sélo por quienes, por miedo, indiferen-
cia o coincidencia, acompafiaron de diversas maneras a la dictadura,
sino también por parte de aquéllos que fueron victimas directas de ella.

También es cierto que la salida de la guerra, la derrota en Malvinas, y su
consecuencia inmediata, la caida de la dictadura, abrieron un espacio en
el que parecia que algo habfamos aprendido sobre esta cuestion. Co-
menzé a afianzarse entonces un discurso que referfa a una nacién plu-
ral, en el cual se rescataba como valor primordial el de los derechos
humanos, un valor que no habia formado parte de nuestras tradiciones
politicas nacionales y populares. El motivo de los derechos humanos
apareci6 asi asociado directamente a la democracia como un valor que
podia considerarse fundante de nuestra nacionalidad. Dicho de otro
modo: una nacién cuya argamasa fuera efectivamente la articulaciéon de
una democracia basada sobre la vigencia de los derechos humanos y
respetuosa de la diversidad. Una nacién no fundada en el color de la
piel, en la religién, en la lengua, en el territorio, o en alguna ideologia
especifica, sino sobre algunos valores mayoritariamente compartidos y
defendidos por el conjunto, que sirvieran para identificarnos unos con
otros en este rincon del mundo.

Pasados ya algunos afios de la fecha clave de 1983, sin embargo, parece
claro que esa aspiracion fue apenas el producto de lo que habiamos
experimentado inmediatamente antes, pero que tenfa bases débiles. Las
dificultades para construir esa democracia fundada sobre derechos han
sido evidentes durante todo este tiempo, empezando ya con el gobierno
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de Alfonsin, siguiendo con el de Menem y con todo lo que vino des-
pués. Esas dificultades y los problemas que fueron marcando nuestra
democracia realmente existente, llevaron a erosionar aquel modelo de
nacion plural. No fue, sin embargo, una caida libre, sino que hubo alti-
bajos, diferentes momentos, pero hoy se percibe una reactualizaciéon de
visiones autoritarias y dicotomicas de la nacién junto con el debilita-
miento creciente del pluralismo democratico que, con altibajos, se habia
perfilado en la postdictadura.

\Y

El desafio esta mas presente que nunca: scomo se forja hoy una nacion
democratica y no excluyente? En todo el mundo, un gran interrogante
se abre sobre el futuro de las comunidades humanas. La nacién tal co-
mo la conocimos hasta ahora parece embretada entre dos fuerzas que
no son antagonicas, la que lleva a ampliar las formas de asociacion (la
Unién Europea es el ejemplo mas obvio) y la que las restringe definien-
do comunidades e identidades mucho mas acotadas y homogéneas (re-
gionales o étnicas, por ejemplo). Pero el abanico de posibilidades es
amplio. La opcién nacionalista es tentadora y vuelven a circular pro-
puestas fundamentalistas que se arrogan el monopolio de lo nacional.
Pero otros caminos son posibles.

¢Podremos apuntar a la construcciéon de una comunidad “nacional”
capaz de albergar la heterogeneidad cultural y politica y, a la vez, de
mantener una trama de lazos solidarios de algin tipo entre sus miem-
bros? La respuesta no esta escrita en ningin lado ni hay un destino pre-
fijado, pero tal vez podamos insistir sobre esos valores republicanos
definidos inicialmente por la Constitucion y enriquecidos por la clave
democratica, que nos ha sido tan esquiva durante décadas. Si aspiramos
a la construcciéon de una comunidad politica democratica, seran aquellos
valores que ya se plantearon en mayo de 1810 los que podran servir de
tejido conectivo entre los habitantes de esta tierra: soberania popular,
igualdad, libertad, pero renovados por doscientos afios de experiencias
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colectivas, diversas, a veces traumaticas, para exigir su efectiva concre-
cion, a la vez que incluir ideales como la justicia social y la vigencia de
los derechos humanos. Claro que este no es un camino facil pues si
prescindimos de las operaciones autoritatias de reduccién a la unidad
tan caracteristicas de nuestra historia, nos enfrentaremos al conflicto y
las diferencias, a los intereses y las pasiones, asi como a consensos ines-
tables y siempre pasibles de impugnacion, y al desafio de resolverlos sin
quebrar los acuerdos que nos mantienen unidos. Pero no hay nada sa-
grado en ese pacto ni en la nacién como forma, de manera que todo
dependera de lo quienes hoy nos denominamos “argentinos” queramos
construir.
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Revolucion y Guerra de Independencia en el Virreinato
del Rio de la Plata’

Sara E. Mata de Lépez”

La conservacion de estos dominios en la Corona Espafola es de
la mayor consideracién y esta se halla en el dfa balanceando con
las ocurrencias populares de la capital Buenos Aires, ellas no pre-
sentan otro aspecto que el de un premeditado plan de indepen-
dencia formado por los sentimientos de la iniquidad...

Joaquin de Soria, Montevideo el 5 de Junio de 1810!

Introduccion

La historiografia de las dltimas décadas ha contribuido significativamen-
te a superar las visiones reduccionistas y nacionalistas del proceso de la
independencia americana que buscaron establecer con ella la genealogia
del estado naciéon. Una de las consecuencias de esta perspectiva analitica
fue encapsular al proceso politico revolucionario, que tuvo lugar en las
primeras décadas del siglo XIX, en los limites territoriales de los estados
nacionales consolidados al finalizar el mismo. Esta operaciéon histo-
riografica no solo recort6 artificialmente el espacio social en el cual el

* Este articulo fue publicado en la Revista ANALES 368 de la Universidad Central del
Ecuador, Marzo de 2010.

“ Investigadora CONICET- Profesora Titular Facultad de Humanidades Universidad
Nacional de Salta. Argentina.

1 Archivo General de Indias, Sevilla (en adelante AGI) Buenos Aires, 40. El Brigadier
de los Reales Ejércitos, don Joaquin de Soria, informa acerca de los sucesos del 25 de
mayo en Buenos Aires, desde Montevideo el 5 de Junio de 1810.
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mismo tuviera lugar sino que también lo interpret6 a partir de los cen-
tros revolucionarios. En el caso del Virreinato del Rio de la Plata, desde
Buenos Aires, su capital.2 La fragmentacion territorial de ese Virreinato
en cuatro estados nacionales, a saber, Argentina, Paraguay, Bolivia y
Uruguay fue considerada un costo politico, una pérdida, consecuencia
de la impericia demostrada por la dirigencia politica de Buenos Aires y
fogoneada por intereses foraneos o ambiciones personales. Se dejaban
de lado asi los conflictos y tensiones existentes entre los poderes locales
y regionales y las autoridades virreinales y se soslayaba considerar las
contradicciones de la sociedad colonial con sus intereses no solo politi-
cos sino también econémicos y sociales. Es preciso comprender que el
conflictivo periodo de la independencia iberoamericana constituyé una
experiencia politica y social inédita, cuyos resultados eran dificiles de
predecir para sus protagonistas. La construccion de los estados naciona-
les debe ser considerada el resultado y no la condicién primera que
otorga sentido a las prolongadas luchas que tuvieron por escenario a las
colonias espafiolas en América’.

Desde esta perspectiva analitica nos interesa presentar el proceso de la
revolucién y la guerra de independencia que tuviera lugar en el virreina-
to del Rio de la Plata, vulnerable a la influencia de las potencias extran-
jeras, y cuya capital, la ciudad de Buenos Aires, habia alcanzado preemi-
nencia gracias a los cambios producidos en el comercio atlantico para el

2 Mitre, Bartolomé, Historia de Belgrano y de la independencia Argentina. Ediciones Ana-
conda, Buenos Aires, 1950; Mitre, Bartolomé, Historia de San Martin y de la emancipacion
Sudamericana, Tomo 1, Biblioteca del Suboficial, Buenos Aires, 1940.

5 Actualmente, los estudios sobre el concepto de nacién y los procesos politicos emet-
gentes de la ruptura colonial en la historiografia argentina han replanteado el analisis
del periodo y superado el constructo identitario de Nacién inaugurado por Mitre. Cf.
Chiaramonte, José Carlos, “Los fundamentos iusnaturalistas de los movimientos
de independencia”: Boletin del Instituto de Historia Argentina y Americana Dr.
Emilio Ravignani Num. 22, Buenos Aires, 2000 y Chiaramonte, José Carlos Nacidn y
Estado en beromérica. El lenguaje politico en tiempos de las independencias, Editorial Sudamericana,
Buenos Aires, 2004.

- 206 -



Resefias

cual posefa, sin duda alguna, un lugar privilegiado. Para ello nos parece
importante considerar en el proceso revolucionario tanto a los sucesos
que tuvieron lugar en la capital del virreinato como los que se dieron en
el resto del extenso territorio, particularmente en las provincias que
fueron escenario de la guerra de independencia y entre ellas la provincia
de Salta, por la importancia que tuviera la conclusion de la guerra en su
jurisdiccion para la definicién territorial del actual territorio de la Re-
publica Argentina.

El virreinato del Rio de la Plata

Al abordar el proceso revolucionario que tuviera lugar en el virreinato
del Rio de la Plata en 1810 es preciso considerar varias circunstancias.
Entre ellas el de haber sido éste creado en 1776 en el marco de las re-
formas implementadas por Carlos III en sus territorios americanos ten-
dientes a fortalecer la presencia de la Corona en estos territorios y de-
fenderlo del acoso de las potencias europeas, en particular de Inglaterra.
Si bien el nuevo virreinato abarcé la antigua jurisdiccion de la Audiencia
de Charcas, el centro del poder politico virreinal se instalé en el otrora
marginal puerto de Buenos Aires, en el litoral atlantico, respondiendo
de esta manera a la nueva estrategia defensiva espafiola y al crecimiento
econémico experimentado en el Rio de la Plata favorecido por las
transformaciones operadas en el comercio atlantico. Fueron estas las
razones que decidieron asimismo la incorporacién de las provincias
altoperuanas, productoras de plata pues la misma resultaba imprescin-
dible para sostener la administraciéon virreinal y fortalecer la actividad
mercantil del puerto de Buenos Aires autorizado para comerciar con
Espafia en 1778, por el Reglamento de Libre Comercio.

Poco después de la creacion del virreinato se implemento el sistema de
Intendencia, que reorganizo el territorio definiendo ciudades capitales y
ciudades subalternas, en cada una de las Intendencias. Este extenso
virreinato presentaba gran diversidad étnica, econémica y social y las
Intendencias mantenfan con la Capital relaciones diferentes tanto
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econémicas como politicas. En el espacio sur andino las jurisdicciones
de las ciudades de Salta y de Jujuy, pertenecientes a la Intendencia de
Salta del Tucuman, se encontraban mas vinculadas al Alto Pera que las
otras ciudades de la Intendencia, con las cuales formaba parte del espa-
cio sur andino. El Alto Pert por su parte, si bien dependia del comercio
de Buenos Aires para el abastecimiento de efectos de Castilla, mantenia
estrechas relaciones mercantiles con Salta y Jujuy en la comercializacion
de efectos de la tierra.* Los estrechos lazos que vinculaban al Alto con
el Bajo Peru prevalecian y estaba lejos de ser unanime la aceptacion de
depender politicamente de Buenos Aires.

Por otra parte, las constantes guerras en las que se veia envuelta Espa-
fa, al iniciarse el siglo XIX, limitaron para el puerto de Buenos Aires los
beneficios de la libertad de Comercio otorgada por la Corona. El co-
mercio de la ciudad logré sortear, sin embargo, estas crecientes dificul-
tades a través del comercio de esclavos y en particular del comercio con
neutrales autorizado por la Corona. La presencia de comerciantes ingle-
ses en la ciudad, si bien limitada, no dejaba de ser una prueba contun-
dente de los cambios operados en el comercio atlantico y de la creciente
influencia britanica en el Rio de la Plata, favorecida por la proximidad
de la colonia portuguesa de Brasil, antigua y constante aliada de Inglate-
rra. Ademas de las dificultades mercantiles, comunes por otra parte con
el resto de la América Espafiola, el nuevo virreinato debié hacer frente
a sucesivos conflictos suscitados en su extensa jurisdiccion. En 1780, la
rebelién de Tupac Amaru sublevo a las provincias Alto Peruanas, en
particular las ciudades de I.a Paz, Oruro y Potosi. Los esfuerzos de
Buenos Aires para pacificarlas resultaron insuficientes y habrian de ser
las fuerzas militares organizadas desde Lima las que lograrfan, finalmen-
te, sofocar la rebelion.

4 Mata de Lopez, Sara, El noroeste argentino y el espacio andino en las primeras
décadas del siglo XIX. en Dalla Corte, Gabriela- Fernandez, Sandra (Compiladoras)
Lugares para la Historia. Espacio, Historia Regional e Historia LLocal en los Estudios
contemporineos. Editora de la UNR. Rosario-2001. pp. 137-156.
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La revolucion francesa y la independencia de Estados Unidos provoca-
ron inquietud. En 1791, las autoridades virreinales alertaron acerca de la
circulacion de monedas, relojes y cajas para tabaco en polvo gravadas con
la inscripcion de libertad americana en referencia a la libertad de las
colonias anglosajonas. Estas mercancias habfan ingresado por el puerto
del Pertd y circulaban en las Intendencias Altoperuanas y la de Salta del
Tucuman. El virrey preocupado ordené que con la mayor cautela y pru-
dencia se evitase su venta por cuanto “... su propagacioén pudiera ocasio-
nar mucho perjuicio a la tranquilidad publica”. Mas alarmante fue la
noticia, en 1795, de una conspiracion de negros en Buenos Aires influen-
ciados por las “disolventes” ideas de la revolucion francesa.s

Serfa, sin embargo la primera década del siglo XIX, la que proporcio-
narfa a las autoridades coloniales mayores sobresaltos. En 1805, en
momentos en que una formidable sequia azotaba a toda la regién su-
randina, comenzaron a difundirse proclamas y panfletos de caracter
an6nimo que cuestionaban los derechos de Espafia sobre los territorios
americanos. En los meses de Julio y Agosto de 1805 circularon en Po-
tos{ pasquines y proclamas anénimas claramente sediciosos. Conmo-
cionados por los sucesos acaecidos en el Cuzco’ la elite y los funciona-
rios se sobresaltaron. El Virrey hizo llegar su preocupacion al Goberna-
dor Intendente de Potosi, quien informé al Cabildo cuyo Sindico Pro-
curador defendié ardientemente la fidelidad al monarca por parte del
pueblo de Potosi, aunque aconsej6é tomar medidas “...para prebenir la
peligrosa fermentacion de las paciones populares...”, atribuy6 los pas-
quines a forasteros por lo cual consider6é necesario “...que el gobierno

5 Archivo y Biblioteca Historicos de Salta (en adelante ABHS), Caja 19. Gobierno.
Expte. 4. Afio 1791

¢ Lewin, Bolislao “La ‘conspiracion de los franceses’ en Buenos Aires. Un ante-
cedente de la Revolucién de Mayo”, en Anuario 4, Instituto de Investigaciones
Histéricas. Universidad Nacional del Litoral, Rosatio, Argentina, 1960, pp. 9-57.

7 En Junio de 1805, Gabriel Aguilar y Manuel Ubalde fueron delatados como promo-
tores de una conspiracion para imponer en el gobierno del Pera a un Inca.
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cuide de los que dentren y salen en la villa averiguando su clase, estado
y calidad y motibo en su estancia...” y sugirié “...que se quiten los pape-
les sediciosos antes que el publico los lea y pueda incautamente hacer
copias: que no se permitan concurrencias abultadas de la gente pleve
que por su poca religién y ningiin honor cometen nocturnos excesos.”s

Entre los panfletos que alarmaron al Virrey Sobremonte se encontraba
uno fechado en Salta el 10 de Julio de 1805 y firmado por el Hombre.
Preocupado solicité al Gobernador Intendente de Salta que, procedien-
do con la mayor cautela, tratara de identificar a su autor, tarea ésta que
resultarfa infructuosa. El escrito partia de la falsa noticia de la muerte
del Rey Carlos IV asesinado por su propio pueblo. Argumentaba que la
nacion espafiola, por su condiciéon de regicida, no merecia la fidelidad
de sus colonias y apelaba, por analogfa, al regicidio cometido por Espa-
fia en América al afirmar en clara alusion a la ejecucion de Atahualpa
“Américanos ¢qué testa coronada no os harfa justicia aprovando vtra.
conducta quando ellas saben mejor que fuisteis no ganadas sino usut-
padas con engafo y alevosia vil?” Proponia entre otras cosas, solicitar la
proteccion y amparo de Inglaterra ofreciéndole el comercio con el Rio
de la Plata y la designaciéon de diputados por parte de todos los Cabil-
dos del Virreinato quienes deberfan reunirse en una “ciudad que sea
como el centro”. Planteaba, que mientras se buscaba a alguien cercano a
los Incas para Rey hereditario en falta de sucesion, los Cabildos gober-
naran sin modificar ninguna ley.’

Este proyecto politico, contrario a los derechos de la Corona Espafola,
expresaba las aspiraciones de los comerciantes al proponer eliminar los

8 Archivo y Biblioteca Nacional de Bolivia, Sucre (en adelante ABNB) “Informe
hecho al Exmo. Sr. Virrey de estas Provincias por el Sindico Procurador de la Villa
sobe la fidelidad de esta villa y contestacion de su Exa. Del 26 de Octubre de 1805”
Libro de Acuerdos del M.I.C. Potosi. CPLA 59. fs. 217-220.

9 Archivo General de la Nacién, Buenos Aires, (en adelante AGN) “Carta al Virrey
Sobremonte del Gobernador Rafael de la Luz. Reservada”, Sala IX- Intendencia de
Salta- 5.7.5
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gravamenes que pesaban sobre la actividad mercantil, tales como alca-
balas y sisas. LLa mencién acerca de la necesidad de reunir a representan-
tes de todas las provincias en una ciudad del centro, es decir el Cuzco, y
de coronar a un Inca como Rey, se vinculaba fuertemente con las ideas
sostenidas por los conspiradores del Cuzco y remitfa al imaginario poli-
tico andino. Es decir, que este libelo si bien reunia varias de las pro-
puestas politicas que circulaban en los Andes acusaba también la in-
fluencia ejercida por los ingleses entre algunos grupos intelectuales y
comerciantes. LLlama la atencién el recurso a la falsa noticia de la muerte
del Rey que legitimarifa la propuesta de desconocer a Espafia y de solici-
tar el amparo inglés. La elite, obviamente, contaba con informacion
fidedigna y por lo mismo quien escribi6 reproducia un rumor -y por lo
tanto era ajeno a los sectores de la elite- o mintié deliberadamente para
dirigirse a un publico mas amplio a fin de deslegitimar los derechos de
Espafia de gobernar estos territorios. En cualquiera de los dos casos
constituye un interesante ejemplo sobre la importancia que revistieron
los sucesos que tenfan lugar en Europa y en particular en Espafia, y
cémo las noticias podian ser recepcionadas, manipuladas y resignifica-
das en el contexto politico andino.

En virtud del tenor del escrito es evidente que en los afios previos a la
invasiéon napoleodnica a Espafia y al cautiverio de Fernando VII, favore-
cido por circunstancias objetivas tales como los conflictos en torno a la
tierra y coyunturales tales como la carestia y la hambruna causada por la
sequia, el espacio surandino se convulsionaba con propuestas politicas
que francamente cuestionaban la soberania espafiola sobre estos territo-
rios. A comienzos de 1809 el “Dialogo entre Atahualpa y Fernando VII
en los Campos Eliseos”10 retom6 el mismo argumento de la usurpacion

10 Pepsamiento politico de la Emancipacion, 1790-1825, Prélogo José Luis Romero, Selec-
ci6én, Notas y Cronologifa José Luis Romero y Luis Alberto Romero. Biblioteca Aya-
cucho, Tomo III, Caracas, Venezuela, 1977, pp. 64-71. Atribuido a Bernardo de Mon-
teagudo, un abogado graduado en la Universidad de Chuquisaca y natural de la ciudad
de Tucumain, en la Intendencia de Salta.
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que Espafia llevo a cabo al destituir al Inca, legitimo soberano de estas
tierras, utilizado en el panfleto anénimo de 1805 al que hiciéramos refe-
rencia anteriormente.

Las invasiones inglesas a Buenos Aires en 1806 y 1807 sumarian mas
tensiones al enrarecido ambiente politico del virreinato. Ambas fueron
exitosamente rechazadas por los vecinos de la ciudad. En ocasion de la
primera, el virrey Sobremonte se retiré a Cordoba, y la resistencia a la
ocupacion inglesa quedé en manos de Santiago de Liniers, de origen
francés, quien junto con otros vecinos organiz6é milicias urbanas que
enfrentaron exitosamente a las fuerzas inglesas. Rechazados los ingle-
ses, el Cabildo de Buenos Aires, destituyé a Sobremonte y designé Vi-
rrey a Santiago de Liniers.

La deposicion del virrey Sobremonte y el nombramiento de Liniers fue
resistido por sectores de la elite en el Rio de la Plata, en particular por
Martin de Alzaga, representante de los comerciantes monopolistas que
controlaban el consulado y el comercio con Cadiz y con el Alto Pera.
La defensa del derecho del pueblo a elegir quién los gobierne cuando
quien detenta el poder no esta en condiciones de garantizarle el ius natu-
ris, inauguré un importante debate politico, que adquirira mayores di-
mensiones en los aflos posteriores y en el contexto de la invasién napo-
le6nica a Espafa.!!

Entre las consecuencias de las invasiones inglesas, ademas de la militari-
zacion de la ciudad de Buenos Aires, de la destitucion del Virrey Cisne-
ros y del nombramiento de Liniers'2 -todo ello de una enorme significa-
cion politica- es preciso sefalar el fortalecimiento de la influencia ingle-

11 ABNB, Sucre, “Anénimos dirijidos por un verdadero Patriota a I.C.J. y Regimiento
de la Ciudad de Buenos Aires a 25 de Agosto de 18067, Coleccion Riick n® 187.

12 Halperin Donghi, Tulio “Militarizacion revolucionaria en Buenos Aires, 1806-
1815” en Tulio Halperin Donghi (Compilador) E/ ocaso del orden colonia en Hispanoamséri-
ca, Editorial Sudamericana, Buenos Aires, 1978.
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sa en el rio de la Plata junto con la relevancia adquirida por los vecinos
que sostuvieron y organizaron las milicias criollas, de gran importancia
en los sucesos que tendrian lugar en Buenos Aries en 1810. Anos des-
pués, en 1814, el Oidor de Charcas José Félix de Campoblanco, re-
flexionaba con amargura “Quanto tubo de loable la resoluciéon del Vi-
rrey Liniers para la reconquista y defensa de Buenos Aires, tanto resultd
de perjudicial para el y para el estado porque le falt6 politica para prever
las fatales consequencias que ofrece continuar armado un pueblo ven-
cedor”3

La Revolucion en Buenos Aires

Si la situacion interna en las colonias se presentaba compleja y conflicti-
va, los avatares politicos en Europa y en Espafia eran no solo inéditos
sino también profundamente violentos y disruptivos. Primero fue sacu-
dida Francia con la revolucién que, por primera vez, habria de suplantar
un régimen monarquico por un sistema republicano en medio de una
extrema violencia politica y una radicalizada propuesta de ordenamiento
politico. El encumbramiento de Napoleén Bonaparte y su designacion
como Emperador de Francia habria de sumir a Europa en una sucesion
ininterrumpida de conflictos y guerras. En Espafia, a la invasiéon napo-
leénica concretada en 1808 le sucedi6 la abdicaciéon al trono de Carlos
IV a favor de su hijo Fernando VII, quien fue destituido y puesto en
prisién, nombrando Napoledn a su hermano José como Rey de Espafia.
La reacciéon fue inmediata, a pesar de algunos apoyos que los llamados
“afrancesados” brindaron al nuevo rey. En general el rechazo se ex-
presé a través de la resistencia armada por medio de guerrillas y de la
formacion de Juntas de Gobierno en diferentes regiones de Espana,
sostenedoras de los derechos del rey cautivo. Finalmente la Junta de
Sevilla pasé a detentar la representacion de todos los reinos de Espana,

13 ABNB, Sucre. “Escrito de José Félix Campoblanco, Oydor de Charcas, marzo de
1814 Coleccién Ruck- Ruck 301, fs. 1.
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incluyendo a las colonias americanas. La disoluciéon de la Junta y la
creacién de un Consejo de Regencia y de las Cortes en 1809 provoca-
ron la rebeldia de las colonias que reclamaron la potestad de constituir
Juntas de Gobierno en nombre del Fernando VII, en medio de las in-
trigas diplomaticas de Carlota Joaquina, hermana de Fernando y reina
de Portugal, que residia en esos momentos en Brasil y anhelaba lograr
ser reconocida como soberana de los territorios espafoles en América.

Los afios 1808 y 1809 habrian de presentar, sin lugar a dudas, gran con-
vulsion politica. Fueron dos afios cruciales.'* En Buenos Aires la oposi-
ci6én a Santiago Liniers contaba con un importante aliado: el gobernador
de Montevideo Francisco Xavier de Elio, quien en 1808 se rebel6 contra
su autoridad, estableciendo en Montevideo una Junta de Gobierno. Li-
niers fue finalmente destituido acusado de responder a los franceses. La
designacion de Baltasar Hidalgo de Cisneros por parte de la Junta Central
contribuy6 a desactivar estos conflictos en Buenos Aires. Pero el nuevo
Virrey deberia enfrentar serios problemas en el interior del virreinato.
Dos conatos revolucionarios tuvieron lugar en 1809 en las provincias del
Alto Peru. Tanto en Charcas como en La Paz las autoridades coloniales
fueron destituidas y se formaron Juntas de Gobierno en nombre de Fer-
nando VII. Los dos fueron sofocados por fuerzas militares procedentes
del Perd, que por su cercania llegaron mas rapidamente que las fuerzas
enviadas por el Virrey Cisneros desde Buenos Aires.

Si los intentos alto peruanos fracasaron, el que tendrfa lugar en Buenos
Aires un afio después, en mayo de 1810 estaba destinado a tener éxito.
LLos hombres que formaron la Junta de Gobierno contaban con el apo-
yo de las milicias urbanas, de las cuales muchos de ellos eran sus Jefes.
Pero, mas importante aun, tuvieron el apoyo brindado por los ingleses,
quienes si bien eran aliados de Espafia, no ocultaron sus simpatias por
el nuevo gobierno, del cual esperaban obtener ventajas para su comer-

4 Guerra, Francois-Xavier Modernidad e independencias. Ensayos sobre las revoluciones hispdni-
cas, Editorial MAPFRE - FCE, México, 1993 (1°. Edicién Editorial MAPFRE, 1992)
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cio. El 3 de Julio, apenas un mes después de producida la revolucion,
desde Montevideo el Comandante General del Apostadero de Marina
del Rio de la Plata al informar sobre el embarque del Virrey Cisneros en
una corbeta inglesa con destino a Espafa, no dudaba en afirmar

...que ademas de que los comandantes ingleses y capitanes de los
buques mercantes surtos en el Fondeadero de Buenos Aires
animaron y fomentaron al pueblo para la formacién de la Junta
segun se dice los Comandantes de los buques de guerra ingleses
la reconocieron desde luego, saludaron y engalanaron, dieron
combites y hasta Mr. Fabiam comandante de la corbeta Martine
arengo al pueblo por la felicidad que iba a disfrutar y después se
ofreci6 a la Junta para llevar como lo ha verificado dos diputados
al gobierno Inglés y por ultimo el Capitan de la Balandra Dart
acaba de hacer el atentado de prestarse a las miras de la Junta pa-
ra la separacion del Sefior Virrey y Sres. De la Audiencial®

El traslado del virrey y de cuatro oidores de la Audiencia de Buenos
Aires, hasta la Gran Canaria, no era tan solo una cortesia. Tal como lo
sefialara el propio Cisneros en la carta que escribe durante la travesia y
que entrega a las autoridades de Canarias, a pesar de sus intentos por
convencer al Capitan de la Balandra de que los dejase estar en Montevi-
deo, “..no han bastado las suplicas, las ofertas ni las amenazas para
vencer la codicia de este Corsario contrabandista...” Indudablemente las
estrechas relaciones econémicas del Capitan con Juan Larrea miembro
de la Junta Gobernante pero también su Consignatario en Buenos Ai-
res, hacfan del traslado del Virrey y los oidores un excelente negocio
para ambos, ademas de constituir una importante medida para afianzar
a la Junta de Gobierno revolucionaria. El trato entre la Junta y el Ca-
pitan estipulaba que en caso de fracasar éste en su mision de llevar a
Espafia a Cisneros, perderia las mercancias que dejaba en poder de La-
rrea y que “..en premio de este importante servicio...” se le concedia
“...permiso para que introduzca sin derecho alguno en valor de la fabri-

15 Archivo General de Indias (en adelante AGI), Buenos Aires, 156
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ca cien mil pesos de géneros y extraiga otros tantos en frutos del Pais
igualmente libres”.16

Uno de los primeros objetivos de la Junta de Gobierno instalada en
Buenos Aries fue lograr, por la persuasiéon o por las armas, el recono-
cimiento y adhesion del resto de las provincias que integraban el virrei-
nato. En el primer caso se recurrio a las influencias y relaciones previas
establecidas entre los lideres del movimiento juntista de Buenos Aires
con algunos miembros de las elites locales, los cuales operaron politi-
camente para lograr dicho reconocimiento. En el segundo caso, la or-
ganizacion de un Ejército Auxiliar del Pert inmediatamente después de
proclamada la Junta en Mayo, garantizaba el uso de las armas para so-
meter a las provincias discolas y designar en ellas gobernadores leales a
la causa de la “patria” como comenzé a denominarse el proceso politico
que se inauguraba en la jurisdicciéon del ex virreinato que recibié el
nombre de “Provincias Unidas del Rio de la Plata”.

Las “novedades” de Buenos Aires, provocaron en los Cabildos y fun-
cionarios reales de las ciudades del virreinato diferentes reacciones, no
todas favorables al nuevo gobierno. Los operadores politicos de la Jun-
ta en cada una de ellas, intentaron obtener de los Cabildos una resolu-
cion favorable. Las ciudades subalternas en algunos casos esperaron el
pronunciamiento de la ciudad Capital de cada Intendencia para emitir
su opinién, en otros asumieron representaciéon soberana y tomaron
decisién a favor de un nuevo orden que las liberara de la dependencia
de la Capital. Las capitales de las Intendencias y Provincias mas impot-
tantes del virreinato, se resistieron a admitirla. En Cérdoba, el Gobet-
nador Intendente apoyado por el Cabildo y las milicias, decidié desco-
nocerla al igual que Paraguay. Los Cabildos y las autoridades de las pro-

16 Biblioteca y Atrchivo de la ciudad de Santa Cruz de Tenerife, Caja 57. “Expediente
obrado con motivo de la llegada a ésta Isla de los Sefiores Virrey de Buenos Aires y
Ministros Togados de aquella Real Audiencia”. Transcripcion documental de Vicente
Pérez Saenz publicada en Revista ANDES, nimero 15, afio 2004. CEPIHA, Facultad
de Humanidades. Universidad Nacional de Salta, pp. 275-294
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vincias Alto Peruanas decidieron solicitar su reincorporacion al Virrei-
nato del Perd. En Salta el Cabildo presionado por las facciones afines a
Buenos Aires reconoci6 a la Junta para luego desconocerla. Finalmente
se impuso decision de adherir a ella.

Los realistas abrigaron en un primer momento esperanzas ciertas de
sofocar la “insurreccion” de Buenos Aires. Contaban para ello con el
apoyo de Montevideo, apostadero de la armada Real en el Rio de la
Plata y de los vecindarios de Cérdoba y Salta, las capitales de las Inten-
dencias mas importantes luego de las Alto Peruanas. El Virrey Abascal
en Lima, consideraba importante

.. que de ninguna manera se abandonaran las provincias de
Coérdoba y Salta y que reuniendo en este punto sus propias fuer-
zas y las que pudiesen juntarse a la mayor brevedad de la Presi-
dencia de Chuquisaca, Cochabamba y Potosi y de los gobiernos
de Paraguay y Misiones, todas ellas comprendian un numero
muy suficiente para rechazar los quinientos hombres que la Junta
habia decretado internar en ellas...!”

Las noticias que poco a poco fueron llegando a Lima comenzaron a
preocupar al Virrey del Pert quien al escribir a Vicente Nieto, Presiden-
te de Charcas expresaba su inquietud

...con la llegada del correo me he llevado un fuerte chasco viendo
que las cosas de Buenos Aires se iban haciendo mas serios de lo
que me habia imaginado por la adhesién de Corrientes, Santa Fe,
Mendoza, San Juan y la fluctuacién de Salta. En consecuencia de
las noticias que Ud. me da y las que me comunican los intendentes
de Potosi y de Cordoba he congregado una junta de guerra...!s

17 AGI, Sevilla, Documentacién Del virrey Abascal. Diversos 1. Ramo 1. N° 2

18 AGI, Sevilla, Documentos del Virrey Abascal. Diversos 1. Ramo 2
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El proceso revolucionario fue vertiginoso. Antes que el Virrey del Pera
alcanzara a organizar fuerzas militares suficientes para ir en auxilio de las
milicias que Liniers organizaba en Cérdoba, el Ejército Auxiliar del Pera
desbarat6 esos planes. A fines del mes de Julio de 1810, las fuerzas por-
teflas se impusieron sobre las milicias organizadas en Cérdoba para dete-
nerle. El fusilamiento de los cabecillas de la resistencia realista ech6 por
tierra estas expectativas a la vez que decidia al Cabildo de Salta a apoyar a
la “justa causa de Buenos Aires”. De esta manera el Ejercito Auxiliar
organizado por Buenos encontré abierto el camino hacia el Alto Perd.

La marcha del Ejército Auxiliar hacia las Provincias Alto Peruanas, que
se resistian a reconocer la autoridad de la Junta, gener6 alarma y pre-
ocupacion entre sus autoridades, que esperaban ansiosas el auxilio pro-
cedente del Virreinato del Perd. El 26 de Junio el presidente de la Au-
diencia de Charcas escribfa al Virrey Abascal “La abominable insurgen-
cia de Buenos Aires trasciende con vehemencia a estas comarcas y el
ejemplo de las tropas, influye en las de mi mando y continuamente ten-
go motivos de desconfianza...” sefialando intranquilo “Protexto a Ud.
que la novedad del estado de Buenos Aires han conmovido las sensa-
ciones de esta ciudad...” Desde luego, a poco mas de un afio del movi-
miento de 1809, que tuviera lugar en la misma ciudad, no resulta extra-
flo que existieran grupos de vecinos dispuestos a sumarse a las fuerzas
portefas para deponer a las autoridades y plegarse al movimiento revo-
lucionario. En la misma misiva comunica a Abascal de las medidas dis-
puestas para castigar a Buenos Aires y debilitarla

Para que Buenos Aires carezca de todos los accesorios necesatrios
para sostener sus ideas malignas he acordado con los Intendentes
de Provincias cortar la correspondencia con aquella capital, atajar
la conducta de los situados y también la remesa de caudales del
comercio [...] y dejar con estos arbitrios en circulo a los autores
del horrible exceso que han cometido con su Gefe ..."

19 AGI, Sevilla, Correspondencia de Vicente Nieto con el Virrey Abascal del Peru.
Diversos, 1. Ramo 1, nimero 2.
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En el mes de Setiembre, mientras Vicente Nieto esperaba refuerzos desde
el Pert y se preparaba militarmente para enfrentar al ejército porteno,
se insurrecciond Cochabamba obligando al gobernador de la Paz a des-
plazarse con tropas hacia alli. El ejército Auxiliar, por su parte, condu-
cido por Juan José Castelli, continuaba su avance hacia el Alto Pera
aumentado el nimero de hombres a pesar de la endémica deserciéon que
lo azotaba, en las ciudades de Santiago del Estero, Tucuman y Salta.
Esta ultima ciudad al igual que Jujuy constitufa un espacio clave en la
comunicacion entre el Alto Perd y las demas ciudades del virreinato del
Rio de la Plata, incluida Buenos Aires. Sera precisamente esta ubicacion
estratégica la que llevara a Vicente Nieto a afirmar “Mi empefio es ocu-
par la garganta de Jujuy y adelantar las tropas de camino para Salta y
demas ciudades del trancito, por que también creo que a su vista baja-
ran la cerviz obedeciendo a las potestades lexitimas.”2 No tuvo posibi-
lidad de cumplir con este cometido. La guerra se instalaria ya de manera
irreversible en las provincias Alto Peruanas y en la Provincia de Salta,
prolongandose hasta fines de 1824, cuando las fuerzas realistas del Alto
Pert fueron vencidas por Sucre en la Batalla de Ayacucho.

La guerra de independencia en las Provincias Salta y del
Alto Peru.

En el convulsionado clima politico de Chuquisaca, Potosi, La Paz y
Cochabamba, el ingreso del ejército porteno en 1810, alento la insurrec-
ciéon. Entre quienes apoyaron a las fuerzas revolucionarias se encontra-
ban Alcaldes Pedaneos, curacas, sacerdotes, hacendados y jefes de mili-
cias que habfan participado en apoyo de las frustradas juntas de Go-
bierno alto peruanas de 1809. Segun el testimonio de Félix de Campo-
blanco, Oidor de Charcas, las primeras en alterarse a favor de Buenos
Aires fueron precisamente las tropas milicianas enviadas desde esa Ca-

20 Idibem.
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pital para sofocar el levantamiento juntista de 18092!. El pronuncia-
miento de Cochabamba a favor de Buenos Aires y el accionar de los
sectores revolucionatios de las restantes ciudades Alto Peruanas, cola-
boraron con el éxito de la expedicion militar de Castelli.

A pesar del cerco que la sublevacion indigena impuso a la ciudad de La
Paz, y de los esfuerzos realizados por los revolucionarios altoperuanos,
el ejército portefo fue derrotado en Huaqui. Los reveses militares obli-
garon al ejército portefio a retrotraerse, haciéndose cargo del mismo
Manuel Belgrano en marzo de 1812 en Jujuy, quien ordend a la pobla-
ci6én rural desplazarse junto con el ejército hacia Tucuman, quemando
los campos y arreando ganado con la finalidad de evitar a las tropas
realistas el necesario abastecimiento. A mediados de 1812, estas ocupa-
ron primero Jujuy y luego Salta, mientras el Ejército Auxiliar se acanto-
naba en Tucuman, dénde derrotd en el mes de setiembre de 1812, a las
fuerzas realistas de Pio Tristan que se replegd en Salta. Si bien las mili-
cias de Salta no resultaron eficaces para enfrentar en 1812 al ejército
realista, brindaron un valioso apoyo a las fuerzas militares que avanza-
ron desde Tucuman y que obtuvieron un resonante triunfo en Febrero
de 1813. La batalla de Salta constituy6 para los realistas una derrota que,
en cierta manera, clausurd sus expectativas de sofocar el movimiento
revolucionario portefio. La participacién de la poblacion rural de la ju-
risdiccion salto-jujefa distd, en esta oportunidad, de ser activa.??

A esta primera incursion realista habran de sucederle hasta 1821, reite-
radas ocupaciones, aun cuando no todas ellas de la misma importancia
estratégica para los planes realistas de recuperacion de los territorios
pertenecientes al ex-virreinato. La revoluciéon que envolvié en la guerra

21 ABNB, Sucre. “Escrito de José Félix Campoblanco, Oydor de Charcas, marzo de
1814 Coleccién Ruck- Riick 301.

22 Mata de Lépez, Sara, Salta (Argentina) y la guerra de independencia en los

Andes Meridionales. Jahrbuch Fiir Geschichte Lateinamerikas, 41/2004. Hambur-
go. Alemania, pp. 223-246.
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a las provincias de “arriba” o del Alto Pert incluy6 asi de manera muy
especial a la Provincia de Salta, cuyo territorio se encontré plenamente
involucrado, a partir de 1812 en la inédita experiencia bélica. Su condi-
cion de “garganta”, es decir de paso obligado y comunicante entre el
Rio de la Plata y el Alto Pert transformo a estos territorios en vanguar-
dia tanto del ejército realista como del Auxiliar de Buenos Aires. Con
excepcién de algunos meses, coincidentes con la breve permanencia en
territorio altoperuano del Ejército de Buenos Aires los afios de 1811,
1813 y 1816, los realistas mantuvieron hasta 1825 el control politico y
militar de las ciudades de La Paz, Chuquisaca, Cochabamba, Oruro y
Potosi y con mayores y distintas dificultades en gran parte del espacio
rural, en tanto que las Jurisdicciones de Salta y Jujuy se convirtieron en
el teatro de sucesivas incursiones y de una resistencia basada en la movi-
lizaciéon de amplios sectores sociales liderados por Martin Miguel de
Giiemes, General de la Vanguardia del Ejército Auxiliar del Pera y Go-
bernador de la Provincia de Salta.

Precisamente, el liderazgo de Gliemes comenzaria a construirse después
de la derrota sufrida por el ejército portefio en Vilcapugio y Ayohuma
que le obligd a abandonar por segunda vez el Alto Pert y retroceder
hasta Tucuman. En enero de 1814 cuando los realistas ocupaban nue-
vamente Salta y Jujuy, José de San Martin designado por Buenos Aires
Jefe del Ejército Auxiliar, design6 a Martin Miguel de Gliemes, un mili-
tar natural de Salta, Jefe de Vanguardia, con cuartel en la frontera sur
oriental de la Provincia de Salta, sobre el camino real que comunicaba a
Salta con Tucuman. Las fuerzas realistas no tuvieron en esta oportuni-
dad los apoyos politicos y econémicos de los cuales habian gozado en
1812, en parte porque las principales familias realistas habfan emigrado
hacia el Pert junto con el derrotado ejercito del Rey y en parte porque
Joaquin de la Pezuela, el Jefe realista que ocup6 Salta actud con extrema
severidad incautando bienes y persiguiendo a todos aquellos sospecha-
dos de apoyar a la causa revolucionaria. La confiscaciéon de ganados en
el valle de Lerma, favoreci6 la incorporacién de voluntarios a las mili-
cias que operaban en el sur de ese valle como avanzada del ejército por-
tefio. El “paisanaje”, compuesto por pequenos y medianos productores
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rurales se sumo asi, con cuchillos, lanzas, piedras y palos a la guerrilla
que, como estrategia militar, dispuso el ejército auxiliar desarrollar en
territorio saltefio.??

En este contexto, la actuaciéon de Martin Miguel de Guemes desplazan-
do milicias desde la frontera hacia el valle de Lerma para reforzar la
ofensiva realista, favorecié su condicion de lider de la resistencia y con-
tribuy6 al retiro en el mes de Agosto de 1814 del Ejercito del Rey, ja-
queado por la imposibilidad de abastecerse adecuadamente, decepcio-
nado por la capitulacion de Montevideo y preocupado por los éxitos
que obtenian en el Alto Pert José Alvarez de Arenales, Ignacio Warnes,
Manuel Asencio Padilla, Idelfonso de las Mufiecas, Vicente Camargo y
Eusebio Lira quienes lideraban gran nimero de indios y mestizos, espe-
cialmente en el ambito rural.2* Preocupado el Gobernador Intendente
de La Paz escribia en el mes de Junio al Str. Secretario de la Goberna-
ci6on de Ultramar “Quanto mas se acerca el Exercito por la carrera de
Jujuy y Salta al enemigo, tanto mas dista de esta dicha Provincia. Por lo
propio para guardarle las espaldas y mantener el buen orden, se hace
necesarisima la mayor y mas escrupulosa vigilancia”?, alertando acerca
de los peligros que acechaban a las provincias Alto Peruanas con el
desplazamiento del Ejército realista hacia Salta y Jujuy, donde precisa-
mente se encontraba en Junio de 1814. Sin la presencia del Ejército del
Rey y sin las milicias locales fidelistas con las cuales realizar incursiones
contra los grupos insurgentes, la “pacificaciéon” en el Alto Pert resulta-
ba efimera. El desplazamiento del ejéreito realista hasta los distantes

25 Mata de Lopez, Sara Mata de Lopez, Sara: La guerra de independencia en Salta y
la emergencia de nuevas formas de poder, en Andes, nim. 13, CEPIHA, Facultad
de Humanidades, Universidad Nacional de Salta, Diciembre 2002, Salta.

24 Mata de Lopez, Sara Insurreccién e Independencia. La Provincia de Salta y los
Andes del Sur, en ;Y e/ pueblo dinde esti? Contribuciones para una historia popular de la
revolucion e independencia en el Rio de la Plata, Ratl Fradkin (editor), Editorial Prometeo,
Buenos Aires, 2008.

35 Archivo General de Indias (en adelante AGI) Lima 764, Documento n°® 62
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territorios de la Provincia de Salta dificultaba el control de la insurgen-
cia que asolaba los espacios rurales del Alto Pera.

En Salta, como en el resto del espacio surandino, el triunfo de las armas
del Rey apoyado por parte de los grupos dirigentes locales, fue restando
legitimidad y poder al ejército de Buenos Aires y en contraposicion se
fueron definiendo caudillos locales que dirigieron la lucha con un im-
portante apoyo de fuerzas irregulares compuestas por campesinos e
indigenas e intermediadas por sectores medios rurales y urbanos. El
prestigio militar de Giiemes, su designacion por el Cabildo de Salta co-
mo Gobernador de la Provincia en Mayo de 1815 y la movilizacion
rural que ¢l alent6 en su afan de organizar milicias provinciales que go-
zasen del fuero militar permanente, preocuparon a sectores de la elite
saltefia, al Directorio en Buenos Aires y a José de Rondeau, General del
Ejército Auxiliar, quienes intentaron destituirlo y alejarlo del Ejército y
de las milicias. El enfrentamiento resulté contraproducente ya que apo-
yado por las milicias derroté en marzo de 1816 a Rondeau empleando
con el Ejercito Auxiliar las mimas tacticas utilizadas dos afios antes con
las huestes realistas de Pezuela.

El movimiento revolucionario en Salta al igual que en el Alto Pert, ad-
quirié6 mayor independencia con respecto a Buenos Aires luego de las
derrotas que sufriera el Ejercito Auxiliar en el Alto Pert a fines de 1815
y en marzo de 1816 en Salta. Establecido de manera definitiva en Tu-
cuman, el ejército portefio no podra ya garantizar el éxito de la revolu-
cién que, de este modo, quedo librada a las capacidades y accionar de la
poblacién y dirigencia local.2¢

Si a partir de la restituciéon en el trono de Fernando VII en 1814 la gue-
rra sostenida en los territorios del ex virreinato fue ya decididamente
anticolonial, la declaracién de la Independencia de las Provincias Unidas

26 Mata de Lopez, Sara E. Guerra, militarizacion y poder. Ejército y milicia en
Salta y Jujuy. 1810-1816, en Anuario IEHS, (24) 2009.
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del Rio de Sud América en Julio de 1816 por el Congreso reunido en
Tucuman, se encargd de legitimarla al expresar claramente que era “...
voluntad unanime e indubitable de estas provincias romper los violen-
tos vinculos que los ligaban a los reyes de Espafa, recuperar los dere-
chos de los que fueron despojados, e investirse del alto caracter de na-
cion libre e independiente del rey Fernando VII, sus sucesores y metro-
poli...” aclarando dias después que esa independencia exclufa asimismo
a “toda dominacion extranjera” 7

Epilogo

La independencia politica declarada en 1816 tan solo se concretarfa casi
una década después, cuando las dltimas fuerzas realistas en el Alto Perd
fueron derrotadas por el Mariscal Sucre en Ayacucho. Recién en ese
momento concluy6 la guerra en el Alto Pert y por ende en los territo-
rios del ex-virreinato del Rio de la Plata. Varios afios antes, en 1821, la
guerra de independencia habia concluido en Salta. Una partida realista
con la complicidad de la elite opositora al Gobernador, lo sorprendié
hiriéndole de muerte. Esta ocupacion realista difirié notablemente con
las anteriores. Los realistas que hacia ya un tiempo habfan desistido de
avanzar hacia Buenos Aires, nombraron por gobernador a un reconoci-
do vecino de Salta adherente a la causa del Rey, pero ante el desconten-
to manifestado por la elite saltena y las milicias fue reemplazado por
José Antonio Cornejo, antiguo y consecuente opositor politico de
Giiemes. Con su nombramiento se facilitaron las negociaciones que
culminaron con la firma de un armisticio en Julio de 1821 con el general
realista Pedro Antonio de Olaneta.?s Este pacto garantizaba el retiro de
las tropas realistas mas alla de la quebrada de Pumarmarca, disponia la
designacion de un gobernador sin la presion de las tropas y facilitaba la

27 Acta de Independencia de las Provincias Unidas de Sud América (Tucuman, 9 de
Julio de 1816) en Pensamiento politico de la Emancipacion (1790-1825), Biblioteca Ayacu-
cho, 24, Caracas. Venezuela, 1977, p.205.

28 Cornejo, Atilio, Historia de Giiemes, Industria Grafica CODEX. Salta, 1983
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adquisicion de vituallas y ganados a las fuerzas realistas, quienes debian
pagar por ellas a comerciantes y propietarios que las facilitaran.

Si bien los Jefes Realistas evaluaron como positivo la firma de un armis-
ticio como paso previo a tratar el reconocimiento de la Constituciéon de
Espafia, objetaron a Olafieta el haber franqueado el comercio con el
Alto Pert por cuanto “...vendran muchos de las provincias de abajo con
mulas y mercaderias previo el permiso de sus respectivos gejes y el re-
sultado no sera otro que el hacer una extraccion fuerte de numerario
para avilitarse a nuestra costa, despues de sembrar el germen de la insu-
rreccion”.?? No advertian que precisamente, una de las razones por las
cuales la elite saltefia, luego de haber incursionado en el comercio clan-
destino, deseaba ardientemente eliminar a Giiemes y concluir la guerra
era precisamente la necesidad de restituir el comercio con el Alto Pera
sobre el cual se habia basado durante mas de dos siglos su prosperidad
econoémica.

La firma del armisticio clausuré el conflicto bélico en la provincia de
Salta y franqueé nuevamente el comercio de Salta con las provincias
alto peruanas bajo control realista. Los limites establecidos en el armis-
ticio delimitaron dos espacios politicos diferentes y habrian de ser luego
los limites jurisdiccionales de la frontera norte de la Republica Argenti-
na con la Republica de Bolivia cuando en 1825 las provincias alto pe-
ruanas decidieron su independencia.

2 AGI, Sevilla, Indiferente 1570
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De la emergencia en las Invasiones Inglesas
a los cambios de Mayo: invencion de un
sujeto politico “pueblo”

Maria Lidia Fassi?

En el presente articulo me interesa pensar los modos de construccion
discursiva de una identidad politica “pueblo™ en un periodo histérico
representable como un cruce de tres temporalidades: el tiempo de la
crisis total en la metrépoli (1808-1814), el tiempo de los conatos, revo-
luciones y explosiones sociales en ciudades y regiones de toda la Améri-
ca espafiola (1809-1811) y el del acontecimiento de Mayo. Mi posicion
de lectura es el lugar tedrico y politico de la subalternidad como pers-
pectiva y como categoria para pensar la figura “pueblo”, en términos de
una identidad relacional porque las formas de la vida social estan estruc-

! Este trabajo forma parte de mi investigacion y de mi tesis, pero es deudor del estudio
y las discusiones sobre ficcidon e historia mantenidas durante muchisimos afios con la
Licenciada Marta Cisneros, hasta hace unos dias Profesora de Literatura Argentina en
la Universidad Nacional de Rio Cuarto y con el Profesor de Historia Adrian Fassi.

2 Universidad Nacional de Cérdoba, Profesora Adjunta, Escuela de Letras Modernas
de la Facultad de Filosofia y Humanidades de la UNC. Directora del Proyecto de
investigacion “Modos de Representacion de sujetos subalternos en ficciones y ensayos
argentinos”, radicado en el Ciffyh y aprobado por Secyt. UNC.

3 Entendemos por identidad “una autoadscripcion en el seno de una comunidad que
los agentes hacen propia a través de la socializaciéon y que puede visualizarse empiri-
camente en las expectativas y codigos que ponen en funcionamiento cuando se em-
batrcan en situaciones comunicativas” (Anderson, 1993). Una autoadscripcion es ima-
ginada en todos los casos, segun Anderson, porque los miembros de la comunidad no
pueden conocerse en su totalidad, y en consecuencia imaginan la comunién o adscri-
ben a una imagen de lazos comunitarios, y ponen en funcionamiento ese imaginario
cuando construyen hipétesis sobre la identidad de sf mismo o del otro, en una interac-
cién comunicativa. Dicho concepto una perspectiva constructivista y no esencialista
de la identidad (Altamirano, 2002).
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turadas como una diferencia, o sea que una comunidad siempre esta
atravesada por el otro y la identidad se construye como diferencia con
el otro; asimismo decimos que es una identidad posicional porque aso-
ciamos la diferencia a la desigualdad social y ello implica situatla en rela-
ciones de subordinacion, considerar las diferentes formas de desigual-
dad como ilegitimas -equivalentes a formas de opresion- y valorar las
representaciones como apuestas en la lucha por la reivindicaciéon de
derechos (Laclau y Mouffe, 2004)4.

Me sittio en el marco de los Estudios Culturales y del tratamiento histo-
riografico de la subalternidad que hace Ranajit Guha cuando redefine la
condicién de subalterno como “denominacién del atributo general de
subordinacién, sea en términos de clase, casta, edad, género y ocupacion
o en cualquier otra forma” (Guha, 1996: 23), y cuando explicita su interés
por dos cuestiones: el intento de “desmantelar la razén ilustrada y colo-
nial para restituir a los subalternos su condiciéon de sujetos, plurales y
descentrados, que habitan de un modo territorial la espesura histérica de
la India” (Rivera Cusicanqui y Barragan, 1996: 11), y la critica a las inter-
pretaciones del papel de las élites nacionalistas en las luchas por la inde-
pendencia y del rol pasivo que atribuyen a los subalternos. Para Guha la
subalternidad es un problema de representacion (Ludmer, 2000), es decir,
del modo en que se representa al sujeto subalterno. Al respecto, mi poli-
tica de la lectura toma forma y sentido desde un lugar sociocultural -dar

4 También hacemos uso de la operacién discursiva de Ernesto Laclau (2005) cuando
caracteriza la constitucién de un pueblo como una acumulacién de demandas insatis-
fechas que presupone una divisién del espacio politico en campos antagénicos. Esta
dicotomia se genera en y por la practica politica y estd asociada a una cadena equiva-
lencial de reivindicaciones. La necesidad de constituir un “pueblo” -una “plebs” que
reivindica setr un “populus”, o una parcialidad que comienza a ser considerada como
el todo - sélo surge cuando un orden institucional no satisface las demandas sociales
particulares, las excluye (poder vs pueblo) y éstas son investidas simbdlicamente por
un acto de nominacién del representante, cuyo significante particular pasa a significar
la totalidad de la cadena, las unifica precisamente por su contenido mas universal y las
constituye como una identidad politica contingente.
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valor al subalterno-, e institucional -el del interés por los modos de repre-
sentacion de la subalternidad en el enunciado y por la posicién enunciati-
va que las opciones discursivas proyectan en un campo discursivo pole-
molégico. Asimismo, considero que las maneras de configurar el imagi-
nario de una identidad “pueblo” se asocian a la memoria y la historia de
la nacién y por ello condensan sentidos culturales y politicos.

He seleccionado un corpus que me permite leer emergencia, invencion
y modulaciones en y por las representaciones discursivas de un sujeto
politico “pueblo”. Es un recorte de discursos que participan de diversos
géneros y tiempos historicos: algunos poemas del Cancionero de las Inva-
siones Inglesas (2010), algunos macrosegmentos de las Meworias curiosas de
Juan Manuel Beruti (2001), textos escritos y / o publicados antes de y
durante el perfodo revolucionario; el discurso politico emblematico de
la Revolucion de Mayo de 1810, el Plan de Operaciones atribuido a Maria-
no Moreno (1810), y la novela French y Beruti. Los patoteros de la patria de
Juan Carlos Martelli (2000). Hago una lectura desde el presente, en re-
conocimiento, trabajo con los textos en interaccion discursiva y en una
red homogeneizada por el eje semantico de la cultura politica, cuyas
representaciones leo como apuestas en la lucha por su legitimacion en
el pasado mediato y por su resignificacion en un imaginario de nuestro
presente / pasado inmediato (Ricoeur, 2000). Agrupo textos del siglo
XIX y del XX porque interactian a modo de heterogeneidad constituti-
vay / o mostrada’ en el campo polemoldgico del Bicentenatio, que estd
atravesado por varias cuestiones, entre ellas la construccion discursiva
de la nacién y la emergencia de un sujeto auténomo que va tomando
forma e identidad en el tiempo politicomilitar completo de la revolu-

5 “La heterogeneidad mostrada corresponde a la presencia localizable de otro discurso
en el fluir del texto. La heterogeneidad constitutiva refiere el discurso dominado por el
interdiscurso, esto es, el discurso no es solamente un espacio en el que vendria a in-
troducirse desde fuera el discurso otro sino que se constituye a través de un debate
con la alteridad, independiente de toda huella visible de cita, alusién, etc.” (Maingue-
neau y Charaudeau; 2005:298-299).
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ciéon americana (1780-1825) y de la construccion politica interna en el
Virreinato del Rio de la Plata (1806-1817).

Los textos elegidos aportan una heterogeneidad de formas y sentidos
que da productividad a la lectura en corpus porque me permite desau-
tonomizarlos y pensarlos en el espacio inestable del interdiscurso en
torno a una logica politica, la construccion del pueblo.

Una hipotesis de lectura

Sitdo la emergencia (discursiva) de un sujeto politico colectivo entre los
afios 1806 y 1807 porque ya se instauran algunas diferencias que consi-
dero centrales en tanto estrategias de construccion del imaginario res-
pectivo. Dichas opciones discursivas se multiplican y dan forma a la
invencion del “pueblo” de la Revolucién a partir del Acontecimiento de
Mayo y durante las décadas siguientes: representaciéon de una figura
especifica de sujeto popular como agente de transformaciones en la
historia, visibilizacién de actores marginados como integrantes del co-
lectivo, configuracién de un vinculo afectivo con el representante poli-
tico, planteo de reivindicaciones populares, integraciéon al sistema de
valores legitimable en y por la coyuntura, reconocimiento de los vincu-
los positivos entre jefes y colectivos populares, acto de nominacioén de
una (primera) identidad “pueblo”.

Tres recortes

I. Emergencia: el pueblo, sujeto politico en formacion a partir de
la defensa del propio suelo, el rey y la religion. Para sostener la
hipotesis sobre el momento de emergencia selecciono dos poemas de
Pantaleén Rivarola, “Romance Heroico en que se hace relacion circuns-
tanciada de la gloriosa reconquista de la ciudad de Buenos Aires, capital
del Virreinato del Rio de la Plata, verificada el dia 12 de agosto de

- 230 -



Resefias

1806”¢ y “La gloriosa defensa de la ciudad de Buenos Aires, capital de
Virreinato de Rio de la Plata, verificada del 2 al 5 de julio de 1807”7,
publicados en 1807 e incluidos en el Cancionero de las Invasiones Inglesas
(2010), y los macrosegmentos “Afio de 18067, “Ano de 18077, “Afio de
1810 y “Ano de 18117 de las Memorias curiosas (Beruti, 2001) que refie-
ren transformaciones en los trayectos, en la designacion, descripcion y
valoracién de los sujetos populares. Ademas, hago un breve recorrido
por algunos poemas anénimos para senalar una diferencia significativa
en orden a la distincién de una frontera politica interna. Esta seleccion
se justifica no sélo por la diseminacién constante de huellas del cambio
social y politico que se produce en y por dichos discursos sino por las
modulaciones que operan sobre el preconstruido “pueblo” y sus rela-
ciones con otros signos-actores: el rey, el virrey, el Cabildo, las milicias,
los jefes intermedios u oficiales. Al respecto me pregunto qué recortan
y enuncian acerca de lo representable como “pueblo” a partir de rela-
ciones sociales o politicas, cotidianas o extraordinarias, y de qué modo
esas transformaciones en el enunciado me permiten proyectar dos posi-
ciones enunciativas diferenciadas en torno a significados y valores en
juego en esa sociedad portuaria y en esa instancia politica de amenaza
de un enemigo extranjero.

I1. Corte y diferencia politica: el pueblo, sujeto politico de la Re-
volucién. En el Plan de Operaciones leo el corte y la diferencia de marcas
significantes con respecto a los estereotipos provistos por politicas de la
historia y de la memoria que obturan la relacién productiva entre una
parte de la dirigencia revolucionaria y sectores populares, al reducir el
rol de dichos representantes: en el caso de Mariano Moreno, se lo cons-
truye como “jacobino sin pueblo” o como “pulcro republicano”, “pa-
dre de nuestro periodismo”, “abogado librecambista” (Feinmann, 1996:
54-55); en el caso de French y Beruti, la historiograffa mitrista y su pro-

yeccion como “fabrica” de figuras historicas para el imaginario escolar,

6 En adelante, “Romance heroico”

7 En adelante, “Gloriosa Defensa”
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los semantizan con el rasgo de “repartidores de cintas celestes y blan-
cas” y en ese acto invisibilizan su rol de agitadores o sus acciones como
jefes populares de los habitantes de los suburbios de Buenos Aires.
También leo el corte con la representacion del pueblo como agente de
conmocién, como sujeto a controlar; por el contrario, el discurso del
Plan reconoce su competencia para lograr la sustentabilidad social de la
Revolucién y su estatus de agente de cambios.

II1. Presente / Pasado; Pasado / Presente: doble lectura. Poder de
las significaciones imaginarias. Todos los textos interactian en el
espacio discursivo del pasado inmediato y de nuestro presente. La novela
French y Beruti. Los patoteros de la patria (Martelli, 2000) también permite leer
modulaciones del pasado pero se escribe e inscribe en otras condiciones
de producciéon marcadas por la puesta en crisis del proyecto democratico
y el estado de disolucién de la nacion, y se relaciona con los otros textos
al modo de heterogeneidad constitutiva. Lo que circula como precons-
truido en la novela es la representacion del sujeto “pueblo en armas”
como vinculo positivo con un tipo de representante politico, instaurado
con sentidos diversos y hasta opuestos en el Cancionero, las Memorias curio-
sas 'y el Plan de Operaciones. La ficcion revisa el imaginario y en cada modu-
lacion aporta al sentido de “sujeto auténomo” que va tomando forma en
el tiempo politicomilitar completo de la revolucién americana (1780-
1825), mas especificamente en el tiempo de la revolucién y de la cons-
truccién politica interna en el Virreinato del Rio de la Plata (1806-1817).

Campo de fuerzas y de luchas en que fueron producidos los
discursos escritos en el pasado mediato

La Revolucién de Mayo se inscribe en el régimen de “temporalidad
moderna” que asocia significantes de lucha contra el absolutismo
monarquico, revolucion, progreso, libertad, igualdad, pero ello no im-
plica que debamos ignorar las particularidades que aportan el tiempo de
la crisis total en la metropoli (1808-1814), el tiempo de los conatos,
revoluciones, explosiones sociales en ciudades y regiones de toda la
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América espafiola (1809-1811) y el del acontecimiento de Mayo; y las
interrelaciones entre esas tres duraciones.

El tiempo de la crisis total en la metropoli abarca la invasion napoledni-
ca, la prision de los borbones, la divisién de aristocratas y liberales en
afrancesados y juntistas, la ocupaciéon de Espafia y Portugal, la huida de
la corte de Lisboa a Rio de Janeiro, el inicio de la guerra de la indepen-
dencia espanola, la constitucién de las juntas, la alianza de Espafia con
los ingleses, el refuerzo de las tropas francesas y la extension de la rebe-
lién llevada a cabo por campesinos, liberales y monarquicos espafoles.
También abarca el impacto en las colonias americanas: el corte de co-
municaciones y las demoras en la comercializacion, la debilidad de los
administradores reales. Todo ello hasta 1812, en que las amarras se suel-
tan... y se desatan las contradicciones en cada parte del viejo impetio.

Se cruza con la temporalidad de las diversas reacciones y revoluciones
americanas (1809-1811) motivadas por los impactos que provoca esta
crisis y las tensiones que habia provocado la metrépolis sobre las colo-
nias en la larga duracién (los 300 afios de conquista y colonizacion): la
administraciéon centralista y burocratica, la economia extractiva, la eli-
minacién de economias competitivas con la metrépolis, la concepcion
recaudatoria, la consolidaciéon de monopolios, las luchas entre segmen-
tos sociales internos, la posiciéon de los comerciantes del interior, las
pequenas fortunas de zonas portuarias reducidas a negocios ilegales
para seguir creciendo.... Podemos pensar que éstas y otras son condi-
ciones de posibilidad de las revoluciones porque componen una narra-
tiva de disputas por la acumulacién de riquezas y por un grado de auto-
nomia en la toma de decisiones.

Mayo de 1810 es el tiempo del acontecimiento, en el que Buenos Aires
es un puerto constituido por una sociedad horizontal y contrabandista,
proximo a la banda oriental del Rio de la Plata, que es zona de frontera
en disputa permanente con la monarquia portuguesa, luego luso-
brasilera. Articulamos esos espacios no sélo al presente en crisis sino a
un pasado inmediato que configuré una gran experiencia politica en
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todas las capas sociales de la poblacion, el de la organizacion para la
reconquista y la defensa del virreinato ante el invasor inglés, el tiempo
de un “pueblo en armas” dos veces triunfante, el de la formacién y per-
sistencia de milicias criollas, el de la gestion de nuevos grupos de poder
asentados en intereses, ideas y armas, y enfrentados a los partidarios del
absolutismo monarquico...

El tiempo del acontecimiento de Mayo, que recorto como una duracion y
proyeccion de conflictos y respuestas en gestacion desde 1806 y que se
extiende en las décadas siguientes, se puede leer como lucha independen-
tista y al mismo tiempo como una guerra civil, segun nos dice el historia-
dor Fradkin (2010) porque los actores sociales comprendian que era una
revolucion. Entendemos “revolucion” en términos de Castoriadis (20006:
134): son “periodos de autoalteracion importante y rapida de la sociedad
durante los cuales una intensa actividad colectiva, investida de un grado
minimo de lucidez, apunta a cambiar las instituciones y lo logra”. Es decir
que los actores —€lite y plebe portefias- habian acumulado una experien-
cia politica que les permitfa luchar por un grado de autonomia respecto
de la metrépolis, por la independencia y también por la instauraciéon de
un nuevo orden social. Asimismo, las fuerzas movilizadas por la crisis
atravesaban todo el espectro social y ello dio origen a nuevas relaciones
de fuerza y a nuevas asociaciones que atravesaban las fronteras y jerarqu-
fas sociales impuestas por Espafia. Sin embargo, parece que habia una
conciencia de las limitaciones del pliegue que se habia formado en la co-
yuntura politica, de alli las negociaciones, presiones, avances, retrocesos
en el manejo de los tiempos, acuerdos y rupturas, labilidad de la coyuntu-
ra, y bisqueda de sustentabilidad social. Esta relativizacion del movi-
miento de autoalteracion parece desmentir la nocion de Castoriadis, pero
podemos considerarla pertinente para el analisis apoyandonos en dos
afirmaciones de Fradkin (2010): “la revolucion era entendida como un
ciclo que habia destruido un orden pero no lograba afirmar otro que lo
reemplazara” y la década de 1820 lo pone de manifiesto; y los movimien-
tos revolucionarios activaron amplios sectores sociales, sin cuya partici-
pacion “no es posible comprender el éxito del republicanismo y el tono
plebeyo que adoptd la politica posrevolucionaria”.
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I. Emergencia: el pueblo, sujeto politico en formacion a
partir de la defensa del propio suelo, el rey y la religion.

El “Romance Heroico” y la “Gloriosa Defensa” de Pantale6n Ri-
varola: el saber y el decir del enunciador marcan un cambio de
tradicion poética, un desplazamiento en el modo de representa-
ciéon y un corrimiento de la emergencia del sujeto politico “pue-
blo”

Si bien no hemos rastreado las representaciones previas de “pueblo” en
los discursos coloniales, tomamos como punto de partida el estereotipo
producido por la divisién entre “vecinos” y “habitantes” de la ciudad de
Buenos Aires que el mismo enunciador hace y que los historiadores
explican; la frontera esta fundada en la marca significante “ser propieta-
rio”, la cual nos instala en el eje de lo social -porque el lugar jerarquico
que ocupa el vecino esta determinado por su patrimonio- y lo politico —
porque dicho estatus le permite ser elegido representante. Entonces,
“pueblo” abarca, une y separa vecinos y habitantes, pero a menudo en
estos discursos el uso de “pueblo”, “vecinos”, “vecindario” y “todos”
relega al olvido la clasificacion y jerarquizacion naturalizada en la época
e instala cierta dificultad para desambiguar los sentidos.

Ambos poemas estan precedidos por la “Dedicatoria”, una “Adverten-
cia al lector”, una exposicién en prosa donde narra las sucesivas inter-
venciones de los vecinos de Buenos Aires en defensa de los dominios
del monarca espanol, y por “Notas” a cada parte de la obra hechas por
el autor. Cada una de esas partes esta constituida por procedimientos
estratégicos orientados a celebrar, inmortalizar a los héroes, difundir la
historia del pasado inmediato y mantener vivas las pasiones.

El poema “Romance Heroico”, publicado en 1807 (Cancionero 2010: 83-
127), presenta una particularidad: en la “Advertencia al lector” se pro-
duce y explicita un desplazamiento en varios planos de composicion del
discurso poético.
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En la configuracién de la competencia del enunciador y en la relacion
que entabla con el enunciatario hay marcas del desplazamiento en la
eleccion de lo que hoy llamarfamos la “palabra poética”s: el enunciador
cambia de “tradiciéon”, deja las formas neoclasicas y opta por las de la
poesia popular en un acto cultural y sociopolitico. Esta operacion esté-
tica, la de pasar de una forma y de un registro propio de los “versifica-
dores de alto coturno” segun nos dice Gutiérrez, es también una opera-
cion politica porque implica una manera de representar al subalterno, en
y por el uso de la cultura del otro: en la utilizaciéon de la forma “roman-
ce” (con un metro de arte menor heredado de la poesia popular espafio-
la), en la mezcla de registro neoclasico y registro popular -aunque con
manifiesto hincapié en el primero, sobre todo en el Iéxico y en las figu-
ras retoricas-; en el topico del cantar (con la guitarra) y contar (una his-
toria). El enunciador ostenta un saber “doble” -de lo que considera
poesia culta y poesia popular- pero adecua su modo de decir al propdsi-
to que declara: que la canten todos los habitantes de la ciudad -“los
labradores en su trabajo, los artesanos en sus talleres, las sefioras en sus
estrados, y la gente comun en las calles y las plazas”-; para ello es nece-
sario adaptar su palabra poética a los ritmos de las guitarras, “nuestros
comunes instrumentos” (Cancionero, 2010: 90)°.

8 Juan Marfa Gutiérrez (1862), en el capitulo XXIV de Los poetas de la Revolucion avanza
claramente sobre los rasgos estéticos y sociopoliticos que diferencian al discurso neo-
clasico hegemonico de procedencia francesa (Juan Cruz Varela es su vate) y los “ver-
sos corridos” que usa el enunciador del poema “Romance Heroico”, cuya autorfa el
mismo critico atribuye a Pantaleén Rivarola, Capellan del Regimiento Fijo de la Ciu-
dad de Buenos Aires.

9 Como dice Marta Cisneros (Literatura Argentina, UNRC, Apuntes de clases), se trata
de un desplazamiento semejante al de los letrados que inventan el Género Gauchesco,
y en ¢l reconocen y convocan al gauchipolitico a construir la patria. Estos poetas
tenfan dos tradiciones legitimadas, la palabra neoclasica y en el transcurso del tiempo
revolucionario, la palabra romantica; y optaron por la palabra rural rioplatense (Rama,
1983). En el caso de Rivarola, la palabra sigue siendo urbana y el registro predominan-
te es neoclasico.
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El enunciador justifica su eleccién, reconoce y valora al pueblo como
un sujeto cultural con un instrumento propio: los versos corridos (la
tirada de versos octosilabos que componen el romance) configuran la
lengua aceptable para contar la historia y convienen a la guitarra porque
el canto es el que permite la circulacion y la materializacion de las fun-
ciones sociales declaradas:

o funcién politica del instrumento poesia popular porque se usa
con funcién narrativa — informativa, al modo de la crénica que
da noticia de la actualidad,

o funcién celebratoria del triunfo de las fuerzas locales, compues-
tas por un sujeto popular movilizado, sujeto activo en la Recon-
quista;

» funcion ideolégica de convocatoria a permanecer unidos y aten-
tos, a ser “pueblo”, sujeto asociado a valores religiosos y politi-
cos coloniales: defensa de la religion, del Rey y de la patria;

o funcién valorativa, porque se configura una frontera politica
hacia el interior de la sociedad virreinal (a favor del Cabildo y de
Liniers) y hacia el exterior (el invasor inglés).

En la “Advertencia al lector” del “Romance Heroico” se construye en-
tonces una conciencia estética y politica: la alianza con el otro como
enunciatario implica compartir una conciencia del valor politico de la
cultura popular, y el uso estratégico de ese saber y decir pertenecientes a
otra tradicién posibilita la multiplicacién del poder de ese discurso y no
de otro, un reconocimiento de ese sujeto y no de otro. Mediante ese
decir adecuado al del pueblo, el enunciador también destina al enuncia-
tario un hacer —cantar y contar- lo cual connota al menos dos sentidos
dados a ese poder de representacion de los acontecimientos: el poder
del canto popular y el reconocimiento de la necesidad de difundir las
conquistas de los habitantes de la ciudad de Buenos Aires, la larga his-
toria de sus intervenciones en defensa de los dominios espafioles, ac-
tuaciones nunca reconocidas por el Rey (“Romance Heroico”, 1807,
exposicion en prosa, Cancionero 2010)
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El enunciador cambia de tradiciéon en los dos poemas escritos en ro-
mance, pero el mismo Cancionero evidencia que quien es reconocido
como autor de estos poemas, el capellan Rivarola, es el que hace dicha
opcién discursiva en contraste con otros poemas compilados en el
mismo Cancionero en los que sigue usando la tradicion neoclasica. Nues-
tra hipotesis de que el uso del romance es una eleccioén politica se re-
fuerza con dicha constatacion.

Otras opciones discursivas componen a nuestro juicio la estrategia del
enunciador en y por la ostentacion de saber (como un poder):

- Las Dedicatorias:

e La dedicatoria del “Romance Heroico” a la Ciudad de Buenos
Aires, al Cabildo y al Regimiento es una opcién politica, porque
excluye al Marqués de Sobremonte y a lo que podemos conside-
rar la burocracia colonial.

o La dedicatoria de la “Gloriosa Defensa”a Santiago de Liniers y
Bremond connota un vinculo afectivo entre el enunciador y el
actor objeto de la glorificacion.

El uso estratégico de los “vivas” en los dos romances:

Las férmulas, las consignas y los rituales consolidan la relacion con el
poder politico durante la Colonia (Garavaglia, 2007) y forman parte de
las formas convencionales en circulaciéon. Ello me permite inferir un
uso diferenciado en estos poemas con un efecto de poder en orden a lo
representable: los vivas -construidos como citas de la palabra del “pue-
blo en armas”- excluyen al actor Virrey Sobremonte e incluyen a Espa-
fia, el Rey y a “el jefe nuestro” (por Liniers). El vinculo afectivo y valo-
rativo estd trazado discursivamente, y en esos vivas se lee un cambio en
la relacion entre representado y representante aun dentro del viejo or-
den colonial (Liniers es un jefe que se ofrece y es elegido coyuntural-
mente).
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El uso del “nosotros”:

Este uso involucra al enunciador con los sujetos del enunciado y re-
fuerza la identificacién y la pertenencia en y por el sistema de valores
comunes al pueblo, a los oficiales, a Liniers.

Intervencion del enunciador en el enunciado: los valores
puestos en juego no son s6lo militares sino politicos

En los dos poemas de Rivarola, el enunciador define, atribuye y distri-
buye los valores y antivalores:

En el lugar de los valores coloca al actor Liniers y al pueblo de la ciudad
de Buenos Aires; los construye a uno como lider y héroe de la Recon-
quista, al otro como héroe colectivo y el significante que los une es poli-
tico: la “defensa de la patrial?, del rey y de la religion”. Lo hace median-
te una narraciéon de hechos “prodigiosos” y una repeticiéon de procedi-
mientos de alabanza.

En la instauracién de lo representable y lo narrable como una identidad
politica “pueblo” al que asigna en el discurso repetidamente los valores
de valentia, bravura, brio, fe, paciencia, capacidad de sacrificio, fideli-
dad, generosidad, ardor y deseo de enfrentar al enemigo, patriotismo y
honor (Rivarola a y b, 1807, en el Cancionero, 2010); de ese modo cons-
truye un leit motiv, el del heroismo del hombre anénimo, de las gentes,
equiparable al del lider popular, oficiales y soldados:

10 En estos textos, el signo “patria” parece dejarse leer asociado a dos sentidos: a) al de
“ciudad”, lo que nos permite inferir sus significados: espacio perceptible, recorrible,
lugar de experiencias y lugar limitado al juego de intereses —trabajo, propiedad, inter-
cambios comerciales, fiestas, rituales politicos y religiosos); b) al del dominio espafiol,
aunque éste es denominado en otros segmentos como “americano’.
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e Se nomina repetidamente al “pueblo” como “todos”, “las gen-
tes”, “todas las gentes”, y se expande el significado extensional
en y por la sinécdoque!! “el pan, el vino y la pobreza” que es
marca de inclusioén de los excluidos por la categoria sociopolitica
“vecino” (“Rivarola a y b 1807, Cancionero, 2010); también se ex-
pande en y por la lista de los nombres propios de jefes interme-

dios de las milicias y de algunos milicianos:

“Aqui el bravo Pueytreddn, /lleno de valor se arresta/ y sin te-
mor de la muerte / embiste, corre, atropella (...)”, “Aqui otros
dos Pueyrredones y Orma con brio y destreza por el Rey por la
patria dan las mas gloriosas muestras”, “Aqui el valiente Agustini
/ con frescura los espera, / y con su obus a metralla / con tal
primor tirotea (...), (“Romance heroico”, 1807, versos 335-338,
345-348, 479-482, respectivamente; Cancionero, 2010).

o Se identifican sujetos populares que componen esa primera iden-
tidad politica designados como veteranos, milicianos, mujeres,
nifios, jévenes y esclavos:

“No es posible aqui omitir / para honor de nuestro suelo / y de
nuestro Soberano / las maravillas que hicieron / de religion y va-
lor / los indios, pardos y negtros: / todos, todos a porfia / pelean
con increible esfuerzo (...) Los esclavos de las casas / desampa-
ran a sus dueflos, / y a la palestra de Marte / van a porfia co-
triendo (...) jQué prodigios de valor / qué heroicos hechos no
hicieron estos vasallos esclavos / a vista del mundo entero!
(“Gloriosa Defensa”, 1807, versos 1372-1379, 1389-1391, 1394-
1397; Cancionero, 2010).

11 Figura retorica de desvio del sentido: la parte por el todo.
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o Se narran trayectos y se describen sujetos populares asociados a
la defensa de la patria, de la religién y del Rey, que se convierten
en agentes de la lucha y perciben sus propias competencias!2:

“Es innumerable el pueblo / que aqui se junta y congrega / los
cafiones van volando / en manos de gente nuestra, / ya no al-
canzan los fusiles, / sables, pistolas, ballestas / todos claman en
voz alta / “Viva Espafia, el inglés muera” (“Romance heroico”,
1807, versos 453-460, Cancionero 2010).

o Se traza una frontera politica entre el pueblo y el enemigo: los
antagonistas son actores externos -los ingleses- y el enunciador
los ubica en el lugar de los antivalores:

¢ 2 ¢

“saqueadores”, “sactilegos”, “ultrajadores”, responsables de “de-
litos execrables”, “criminales hechos”; “gente ilustrada”, “Nacion
culta”, “Sabio Reino que comete excesos” (“Gloriosa Defensa”,

1807; Cancionero, 2010)

e También se instaura discursivamente una frontera interna entre
el pueblo y el Virrey Sobremonte, por omisiéon del nombre pro-
pio de Sobremonte, de acciones (salvo que se ha ausentado) y de
evaluaciones, lo cual contrasta con los procedimientos construc-

12 En la nota 10 de otro poema de Rivarola, de forma y registro neoclasico, “Sucinta
Memoria” (1807), el enunciador narra la adquisicién de competencias (saber, poder y
querer hacer) en una nota: “Nuestro patriético ejército, compuesto en su mayor parte
del mismo Pueblo y vecindario (...) se habfa preparado, es verdad, de un modo el mas
eficaz para la defensa y conservacion de tantos y de tan sagrados intereses y estaba
resuelto a sacrificarse por su Religion, por su Rey y por su Patria. (...) Tal ha sido el
principio y origen de aquel valor heroico, que ha asombrado a toda América, que
aturdi6 al ejército britano y que admiré a los mismos guerreros que se hallaron anima-
dos de él en tan formidable momento”. Resulta pertinente la extensa cita porque nos
permite inferir que la ruptura con el estado de cosas se da en varios planos: militar,
social, politico y en varios 6rdenes, el de la conciencia en formacién y el de las pasio-
nes, animarse, correr riesgos, luchar con “ardor y deseo” y entonces, admirarse de sf
mismos.

- 241 -



Resenas

tivos explicitos del héroe Liniers: ser el elegido de Dios, ser suje-
to dotado de competencias y construir un vinculo afectivo con el
pueblo. En esta oposicion entre el silencio del enunciador res-
pecto del Virrey Sobremonte y la glorificacion repetida del “re-
conquistador” Liniers, y en la cita de la orden que el Gobernador
de Montevideo oficia a Liniers, en la que se informa sobre “el
descontento general con que el pueblo suftfa su dominaciéon” (la
del enemigo inglés) y sobre “la disposicion del pueblo de la capi-
tal a sacudir un yugo que les era insoportable” (Nota 11 a “Ro-
mance Heroico”, Cancionero, 2010: 118), se connota una rebelion
implicita del pueblo respecto de la autoridad virreinal, y una
alianza con un conductor que actia por propia iniciativa aunque
inspirado por “la ardiente llama de devocion”, por “el impetu de
su amor a Dios” y por la lealtad a la Corona espafola, ya que re-
cibe el mando de una Junta de Guerra que se retne en Montevi-
deo, segin valores reconocidos por el enunciador (Nota 10 al
“Romance Heroico”, Cancionero, 2010: 115). Un indicio textual
de que el silencio del enunciador no es mas que una estrategia de
autoproteccion porque no puede decir lo que piensa segun la po-
sicién que ocupa, es la larga tirada de versos que dedica a la
construccion discursiva del héroe Liniers.

o Un indicio interdiscursivo del rechazo generalizado del pueblo a
Sobremonte lo dan poesias populares anénimas y orales que cir-
culan en la época y son marca de lo decible en otro ambito so-
cial:

= “Al primer cafionazo de los valientes / dispard Sobre-
monte / con sus patientes. / Viva nuestro General / de
los ingleses terror / viva y en aplauso suyo / trepita la
confesion” (Cancionero, 2010: 54).

» En una variacion de este poema popular anénimo y oral, resulta

significativo observar que el enunciador asocia el valor de co-
bardfa atribuido al Virrey Sobremonte con una metafora de uso
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irénico que connota el rechazo al ejercicio del poder del Virrey
Cisneros; el decir del enunciador retne dos rupturas con el or-
den politico virreinal, en distintas coyunturas:

*  “Al primer cafionazo / de los valientes / huy6 Sobremon-
te / con sus patientes. / Gobernara Cisnero (sic) / cuando
le salga / pelo a este cuero” (Cancionero, 2010: 54).

o Otra marca explicita del limite politico establecido se lee en otra
poesia popular anénima pero escrita; de un lado coloca al Rey y a
un “nosotros”; del otro, al Marqués” (extraido de Expediciones
contra el Rio de la Plata, conjunto de manuscritos reunidos en el
Museo Mitre, Cancionero 2010: 72):

* “Cual Judas por interés / el Marqués / a un pueblo que
goberné / vendi6 / debiendo el ser de vitrey / a su Rey:
/ Mas olvidando esta ley / dejo en nosotros esctito / que
si Judas vendi6 a Cristo / el Marqués vendié a su Rey”.

En sintesis, en los dos romances se constituye una representacion poli-
tica por procedimientos estratégicos, en funciéon de una politica discur-
siva en la que intervienen tres actores: Liniers, lider de la Reconquista,
que movilizo, organizé y nomind a los veteranos, a los milicianos y a los
plebeyos como un sujeto politico “pueblo” bajo el significante defensa
del suelo patrio, de la religion y del Rey contra el enemigo extranjero; el
Cabildo como el actor que acepta e impulsa las peticiones del pueblo
para destituir al Marqués de Sobremonte y dar el mando a Liniers; y el
pueblo que reivindica su derecho a peticién ante el Cabildo y mantiene
un vinculo afectivo con su conductor politico y militar. El enunciador
se posiciona en el lugar de los valores de defensa de la patria, del rey y
de la religién, con lo cual se ubica en el sistema de valores legitimable
en esa coyuntura extraordinaria, y la omisién de designaciones, califica-
ciones y acciones del actor Virrey Sobremonte asociadas a dichos valo-
res implica una toma de posicién afin a la del pueblo.

- 243 -



Resenas

Las Memorias curiosas...

El valor de la palabra: de la especie genérica “memoria del fun-
cionariado” a la especie “memoria politica”

Resulta significativo sefialar que el texto publicado esta configurado
como un informe burocratico anénimo que retoma Beruti y escribe a
partir de 1790. Entre 1717 y 1776 el discurso se compone exclusiva-
mente de listas de nombres propios y los respectivos cargos burocrati-
cos de alcaldes, procuradores y gobernadores de la ciudad de Buenos
Aires a partir de 1717. Paulatinamente se transforma en narraciéon de
noticias de la vida cotidiana -una sudestada-, noticias de politica comer-
cial —institucién del real estanco de tabacos-, de acontecimientos milita-
res —la reconquista de la Colonia del Sacramento por Cevallos-; pero en
el informe correspondiente a 1804 se narra un enfrentamiento entre el
Cabildo y la Real Audiencia, por motivos protocolares. Desde 1806 se
transforma en una palabra que construye una memoria politica, es decir
que no solo informa detalladamente acerca de los conflictos con el
enemigo externo sino sobre los enfrentamientos del vecindario, los
jefes de regimientos y el Cabildo con la autoridad virreinal, que es pues-
ta en cuestion.

“Afio de 1806” y “Afio de 1807”

En estos macrosegmentos toma forma la representacion del “pueblo”
con varios sentidos:

o No hay explicitacion del significado (intensional y /o extensio-
nal) que da al signo “pueblo”, lo que me hace suponer que usa
ese estereotipo para designar a los vecinos, aun cuando describe
y refiere la intervencién de actores sociales de otro estatus en ac-
tos politicos inéditos —la destitucion de Sobremonte y la designa-
cién provisoria de Liniers, a solicitud del pueblo y con acuerdo
del Cabildo-, e infiero que lo hace porque el enunciador no per-
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cibe conflictos al respecto o no considera aceptable construir
una diferenciacién al respecto:

(Se refiere al 27 de junio de 1806, cuando los ingleses tomaron la
ciudad de Buenos Aires) “En el mismo dia (...) trataron sus
hijos (entusiasmados del celo de la religion y el honor) de la re-
conquista y para ello los que hacfan cabeza convocaron gente”.

“El dia 14 de agosto de 1806 se hizo Cabildo publico que
ademas de todo su vecindario concurrieron la Real Audiencia y
demas tribunales; el ilustrisimo sefior obispo, y demas autorida-
des eclesiasticas, regulares y seculares; y en él se nombré hasta las
resultas de su majestad al sefior don Santiago de Liniers (...) go-
bernador interino politico y militar (...)” y se excluyé del mando
al marqués de Sobremonte al cual se le pasé oficio por el ilustre
Cabildo en nombre de todo el pueblo”

(E1 6 de febrero de 1807) “pidi6 el pueblo que se trajera al virrey
preso, y se le quitara el mando pues de lo contrario era de temer
se volveria a perder esta capital (...) por sosegar al pueblo y
obviar algin tumulto, se le prometié hacer lo que se pedia sin
faltar en nada, como se cumplié” 58

(Las negritas son mias).

Ese mismo macrosegmento contiene marcas del rol que asume el Ca-
bildo en la toma de decisiones, lo que sitia a este actor en otro plano
distinto de los comportamientos ritualizados, es decir que el Cabildo es
representable como un agente politico enfrentado al Marqués de So-
bremonte, aunque leal al Rey. Hacen su aparicion en esta escena discur-
siva tres agentes con politicas diferenciadas de la burocracia espafiola,
que son unificados por el vinculo afectivo y por la relacién representan-
tes - representados: el Cabildo, Liniers y el pueblo.

e En el macrosegmento de 1807, se narra con detallismo el reco-
nocimiento que el Cabildo da “a la esclavatura de esta ciudad,
que se dedico a defenderla en los dias 1° hasta el 6 de julio pasa-
do (...)”, acto por el cual le otorga libertad y pension a esclavos
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mutilados o indtiles para el servicio, y también da libertad por
sorteo a algunos entre los ilesos y las viudas. El enunciador ins-
taura discursivamente una glorificacién explicita de los esclavos,
les da visibilidad pero no los clasifica como pueblo; acuerda con
el cambio de condicién social que implica dar la libertad y reco-
noce su actuaciéon como sujeto que construye su competencia
(saber, querer y poder hacer) para enfrentar el fuego enemigo y
como agente transformador en la defensa de la ciudad:

“En nimero de mas de dos mil, con un valor no esperado, atro-
pellaron entre el fuego enemigo, inicamente con picas, espadas y
cuchillos, hasta llegar con ellos a las manos, en términos que
mucha parte de la victoria se debe a su valor y su esfuerzo”
(79, 80) (Las negritas son mias)

Entre lo dicho y lo no dicho pero implicito, podemos leer estos actos
de glorificacion colectiva como un efecto de democratizaciéon de la so-
ciedad capitalina a consecuencia de la lucha contra el enemigo extranje-
ro, aunque no se pueda leer una revision explicita de la representacion
del “pueblo” como sujeto politico.

“Afio de 1810”: “Orden, arreglo y politica”

El enunciador informa detalladamente sobre el sentido politico de los
sucesos en Espafia y sus consecuencias en el Rio de la Plata, la solicitud
de los comandantes de regimientos y milicias para que abdicara el man-
do el Virrey Cisneros porque asi lo solicitaba el pueblo. Lo representa-
ble del pueblo es su competencia (poder hacer) para el tumulto y ese
significante se repite cada vez que el pueblo hace peticiones por inter-
medio de los jefes militares, los dias 19, 21, 22 y 25 de mayo, de modo
que el enunciador reconoce al pueblo como un sujeto con cierto grado
de competencia para intervenir en la disputa politica pero le asigna si-
multaneamente el antivalor de alborotador, en el polo opuesto a los
dirigentes de la revolucién, colocados del lado de los valores de sosiego,
orden, madurez y arreglo. En consecuencia, el discurso redistribuye
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roles y calificaciones: los jefes son calificados como “hombres sabios”
por su saber hacer: dirigir y organizar al pueblo, hablar en nombre del
mismo, controlar el ingreso a la plaza. Entre ellos, aparece el nombre
propio de Antonio Luis Beruti, que es representado como la cabeza y la
voz publica del pueblo de la plaza; su rol es el de intermediario con
competencia plena para obtener el cambio con orden y sin “rumor de
alboroto alguno”. La tdnica restriccion a la representacion “pueblo” es
ambigua, porque se lo desigha como pueblo pero implica una nociéon
restrictiva, el de pueblo bajo control. Esta representaciéon de pueblo y
representantes que reclaman por la revolucion en la plaza pareciera
fundar el estereotipo de pueblo sosegado y en armonia con el Cabildo
que luego se multiplico en la iconografia escolar.

“Otrden, arreglo y politica” son los valores a los que adhiere el enuncia-
dor en la evaluacién final del acontecimiento de Mayo (Beruti, 2001:
141), y con ello construye una imagen de adhesiéon a una revolucién
pacifica, en una escenografia de control de las pasiones.

Afio de 1811: “De la relacion de los individuos que en el
antiguo gobierno espafiol no eran cosa alguna y después
hicieron su suerte”

En el macrosegmento titulado “Suplemento de 18117 el enunciador
construye una lista de nombres propios, de los respectivos roles sociales
desempefiados antes de la Reconquista y de los roles militares posterio-
res a 1800, cargos de oficiales de milicias que fueron otorgados o con-
firmados por Liniers, en tanto jefe militar y luego politico de la Ciudad
y del Virreinato. Esta lista no sélo produce verosimilizacién mediante la
cita de nombres propios sino que permite al lector adquirir un saber
sobre la procedencia socioeconémica de los oficiales y el modo en que
lograron el ascenso social, por la via de la militarizacion de la sociedad
que quebrd los estamentos rigidos con que eran clasificados y jerarqui-
zados los habitantes. Los servicios en las milicias se volvieron perma-
nentes, a diferencia de lo que habia sido la regla en el pasado, cuando
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eran roles desempefiados por los vecinos en coyunturas especificas,
luego se disolvian y estos actores retornaban a sus empleos, profesiones
y oficios cotidianos. En orden a la crisis producida por la invasion de
los ingleses y a los modos de resolucioén extraordinarios —la persistencia
de las milicias en el tiempo-, resulta significativo observar que algunos
oficiales cumplian con los requisitos para ser vecino (propietario, fun-
cionario, cura, jefe de regimiento): vecino honrado y rico, comerciante,
¢pulpero?, salmacenero?; pero la mayorfa, eran “meros” habitantes:
herrador de caballos, panadero, maestro armero de la real armerfa, cla-
rinete, silletero de oficio, cémico del Coliseo, torero de esta plaza, co-
chero, hombre comun, barbero, ex presidiario, carpintero, tambor, me-
didor de trigo, bordador, un ordinario campestre. El cambio producido
les concedi6 un valor distinto en la jerarquia social de la Colonia, y por
su rol de oficiales adquirieron un valor politico virtual, ya que al menos
tenfan competencia para movilizar sus tropas y convertirse en factor de
presion, lo que se hara real cuando se transformen en agentes de con-
servacion o de cambio de un poder politico en crisis a partir de 1800.
Ejemplo de ello es el primer nombre de la lista: Cornelio Saavedra, cla-
sificado como el que cambié de “mero vecino pobre” a comandante (de
Patricios), a “presidente de la Junta” y a “brigadier”, y con respecto al
modo en que obtuvo dichos cargos, el enunciador evalia que los dos
primeros los obtuvo por obra de Liniers a peticion del pueblo y el dlti-
mo por determinacion de la Junta, y no por méritos propios.

En la evaluacion final de este macrosegmento de 1811, el enunciador
coloca en el sistema de antivalores a Liniers y a los primeros integrantes
de la Junta, al considerarlos responsables de tacticas de reconocimiento
en funciéon del juego de influencias; la lista de oficiales se cierra con una
evaluacion irénica cuya funcion se lee como corrosiva: “han hecho suerte
desde Liniers aca (...) son tantos (mas) que para nombrarlos se necesita
un cuaderno aparte, segin los muchos que son” (Beruti, 2001:199). Esta
evaluacion se comprende si se construye la posicion del enunciador ya no
como se habifa presentado previamente —un testigo de su tiempo- sino
como un partidario de los morenistas, porque coloca los valores en aqué-
llos que designa como “buenos patriotas”, y con ello define cuales son
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buenos y cuales malos. Sin embargo, el enunciador ha hecho explicito el
espesor semantico del cambio social y politico producido por la movili-
zacion y militarizacion a partir de las Invasiones Inglesas.

Problemas de representacion politica, frontera politica
interna: ¢cual es la representacion legitima de “pueblo”?

El enunciador traza otra frontera politica que da cuenta de la lucha in-
terna en la Junta, en momentos de la “contrarrevolucion” del 5y 6 de
abril: contrarrevolucionarios (Saavedra, Campana, los alcaldes de quin-
tas y tenientes de barrio, y todos los regimientos excepto el de “Améri-
ca” dirigido por French y Beruti) en oposiciéon a los patriotas (Azcuéna-
ga, Rodriguez Pefia, Vieytes, French, Beruti, Posadas, Belgrano...).

En funcién de ese conflicto, los sentidos de la representacion “pueblo”
vuelven a variar: ¢”pueblo” incluye o excluye a los hombres de las quin-
tas o “campestres” que se rebelan y peticionan por reformas ante el
Cabildo en esos dias de abril? La respuesta depende de otro conflicto:
¢quiénes son valorados como representantes de la patria y de la revolu-
cién? El enunciador se posiciona junto a los “buenos patriotas” —lo que
queda de los morenistas- y rechaza a “los faccionistas de la maldad” —
los saavedristas-, y si bien reconoce el rol de agentes politicos a las tro-
pas de guarnicion y a “una multitud de gente campestre”, evalia a éstos
como “dltima plebe del campo con desdoro del verdadero vecindario
ilustre y sensato de esta ciudad”. De ello infiero que el enunciador vuel-
ve a correr el limite de lo que considera aceptable como sujeto politico
pueblo y anticipa el esquema clasificatorio “barbaros” y “civilizados”
que se correspondera con la oposicién politica entre unitarios y federa-
les (“la causa de la civilizaciéon contra el salvajismo” sera un argumento
planteado explicitamente en la carta de Salvador Maria del Carril a Juan
Lavalle, en apoyo del fusilamiento de Dorrego, Chavez 1988).
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A modo de conclusién parcial

Los romances y las Memorias... discursivizan un pueblo movilizado
que interviene en la Reconquista y en la Defensa, que es calificado co-
mo sujeto que adquiere competencia en la lucha, es agente de los cam-
bios y es unificado segun valores militares y politicos.

A la vez, los actores populares diversos intervienen en el juego de fuer-
zas de la politica al ser configurados como sujetos de reclamo y en rebe-
lién contra el Virrey durante y después de la reconquista de la ciudad;
oficiales y pueblo contintian en funciones militares y en consecuencia se
construye una continuidad en su condicién de sujetos politicos asocia-
dos a la defensa del poder espafiol pero a la vez enfrentados a parte de
ese poder, lo cual es marca de una adquisicién de autonomia en las de-
cisiones, con la intermediacién del Cabildo y la conduccién de su jefe
politico Liniers.

II. Corte y diferencia politica: el pueblo, sujeto politico de
la Revolucion

La Revolucién como campo de experiencias: democratizacion de
los vinculos sociopoliticos, “pueblo en armas” y sujeto agente en
la historia

En las condiciones sociohistoricas descritas se situa también el Plan de
Operaciones, documento fechado en agosto de 1810 y cuya autoria se
reconoce a Mariano Moreno. Pensamos dicho texto como un aconte-
cimiento discursivo inscripto en un campo discursivo polemologico, el
de los discursos de y sobre la Revolucion.

En ese discurso politico hecho “por encargo”, se construye una esce-
80 Yy

nografia de servicio a la patria, de defensa urgente de las libertades y de

la autonomia conquistada frente al enemigo absolutista; dicha esceno-

grafia se valida en el despliegue del acto de enunciacién que se configu-
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ra como serie de instrucciones cuya eficacia depende de las tacticas a
emplear en la Banda Oriental, entonces en manos de espafiolistas, mo-
nopolistas y absolutistas. Se configuran discursivamente tacticas de
acumulacién de poder que combinan la convocatoria publica a formar
parte de las fuerzas revolucionarias, las acciones de espionaje y las acti-
vidades secretas de jefes intermedios para lograr la sublevacion general.

El Plan se configura como respuesta a las necesidades de la Revolucion,
en y por el detalle descriptivo de las tacticas de represion e insurreccion
a llevar a cabo. Construye un saber con dos destinatarios: uno, inmedia-
to, la Junta de Buenos Aires y otro, mediato, dirigentes militares y de las
milicias y religiosos de la Banda Oriental; es un saber de alianzas, nego-
ciaciones y desplazamientos que tematiza el secreto de la insurreccion
popular en la campafia, imaginada como futuro inmediato y refuerzo de
la Revolucioén.

¢Qué tipo de sujeto popular representa y coémo lo presenta el Plan de
Operaciones? Al respecto, ¢por qué puede ser un foco de analisis fructi-
fero el Plan de Operaciones?

El discurso explicita un saber de las tacticas de construcciéon de poder
politico, de seduccién y de articulacion de alianzas con sujetos represen-
tativos de sectores populares para la guerra revolucionaria. Si bien las
relaciones de fuerza no pueden confundirse con la relaciéon de guerra,
ésta puede considerarse como “el punto de tension maxima de las rela-
ciones de fuerza y puede valer como foco de anilisis de las relaciones
de poder y como matriz de las técnicas de dominacién”, dice Foucault
(2006) cuando se refiere al surgimiento de un discurso histérico-politico
que postula que la politica es la continuacién de la guerra por otros me-
dios. Desde nuestra perspectiva, el discurso sobre tacticas de la guerra
revolucionaria sirve como foco de analisis de las relaciones de poder en
y por las que se fabrica un sujeto popular, y como matriz de las técnicas
de insurrecciéon. Nos permite ““describir el modo en que un discurso
politico nomina y constituye a la “plebs” -los de abajo- en “populus” -la
totalidad de la comunidad- (Laclau, 2004: 1), es decir el modo en que
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dota a los sectores populares de una identidad politica pueblo de la Pa-
tria, no ya como principio abstracto de soberania sino como participe
en el juego de fuerzas con algin grado de autonomia y como resultado
del vinculo productivo entre lideres intermedios y sectores populares.
En funcién de ello algunos jefes de milicias y curas de la campafia son
investidos como agentes encargados de cumplir las tacticas de divulga-
ci6n de la doctrina revolucionaria:

“(...) es preciso que se capte la voluntad de aquéllos (los Co-
mandantes militares y Alcaldes de los pueblos de la Banda Orien-
tal- y de los eclesiasticos de todos los pueblos, ofreciéndoles la
beneficencia, favor y proteccién, encargandoles comisiones y
honrandolos con confianza y aun con algunos meros atractivos
de interés, para que, como padres de aquellos pequenos estable-
cimientos, donde se han dado a estimar, hecho obedecer y obte-
nido opinidn, sean los resortes principales e instrumentos de que
nos valgamos, para que la instrucciéon de nuestra doctrina sea
proclamada por ellos, tenga la atencién y el justo fruto que se so-
licita” (Plan de Operaciones, Art. 2, 2%.

Asimismo, el discurso trabaja en el plano de la puesta en practica de
valores revolucionarios con alcance general: el tratamiento y publica-
cién del reglamento de igualdad y libertad entre las castas establecidas
por la metrépolis, y de valores con alcance organizativo al disponer un
cambio de valor destinado a integrantes de ese colectivo popular: el
indulto y perdon para el desertor que se reincorpore a los regimientos
revolucionarios; la eximicién de culpa y pena a los delincuentes que se
integren al servicio de la causa revolucionaria, ademas del reconoci-
miento y jerarquizacién de su competencia (saber y poder hacer) en
orden a distinguirlos en puestos de conduccion.

Por ultimo, el Plan consigna los nombres propios que condensan los

semas de representacion social y politica de ese colectivo en virtud de
sus competencias —saberes en relaciéon a la campafa y saber hacer- y
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reconocimientos que gozan entre sus dirigidos: los capitanes José Ron-
deau y José Artigas.

Otros nombres propios forman una serie de sujetos distinguidos por su
temeridad y sus vicios, que son reconocidos como competentes y desti-
nados a desplegar las primeras escaramuzas de combate contra el ene-
migo.

La descripcion previa de los sujetos seleccionados para integrar los pri-
meros escuadrones de la Revoluciéon nos permite inferir que el Plan
instaura discursivamente modalidades de participacién popular y crite-
rios flexibles de seleccién de dirigentes, oficiales y tropa; como efecto
de sentido leemos una democratizacion del proceso y una movilizacion
de fuerzas sociales con diversos grados de jerarquizacion.

No podemos omitir que el Plan contiene desighaciones que son contra-
dictorias con las descriptas previamente porque connotan una valora-
cién negativa y una desjerarquizacion de actores y colectivos, tales co-
mo “sujetos que por lo conocido de sus vicios, son capaces para todo”,
“los animos del populacho” (Plan de Operaciones, articulo 2, 9* y 8%
respectivamente). Conjeturamos que el texto proyecta ambas valoracio-
nes como efecto de tensiones entre el par iluminismo racionalista que
emplea el sentido abstracto de pueblo y reconocimiento de las practicas
politicas locales como una positividad.

Revolucién democratica, reconocimiento de los vinculos positivos entre
jefes y colectivos populares, construcciéon de un pueblo en armas para
sostener la Revolucién y produccion de una identidad, son los ejes de
nuestro recorrido y segun el objeto construido por nuestra perspectiva,
leer desde los modos de representacion de sectores subalternos.
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II1. Presente / Pasado; Pasado / Presente: doble lectura.
Poder de las significaciones imaginarias: la Revolucion de
Mayo como legado en el presente.

La novela French y Beruti. Los patoteros de Ia Patria y la “insu-
rreccion de saberes sometidos”!3

Aunque fue publicada en el afio 2000, consideramos que esta novela
forma parte de la actualidad del Bicentenario no sélo por su tema sino
porque articula pasado, presente y porvenir al narrar el fracaso de las
utopias y del voluntarismo, y la “historia de las esperanzas insistentes y
recurrentes”; por ello y al modo del régimen de historicidad moderno,
el pasado de la Revolucién constituye un “campo de experiencias” que
continua obrando sobre la novedad y la incertidumbre de nuestro futu-
ro; con dicha operaciéon cultural crea un “horizonte de expectativas”
(Hartog, 2003). el paratexto se presenta como un habla valorativa de un
enunciador que instruye al lector sobre los sentidos contradictorios de
las trayectorias revolucionarias de sujetos historicos, creencias, pasiones,
y sobre la persistencia de tal hacer en orden a la esperanza, lo que deja
leer una connotacién de futuro, de una comunidad de destino posible.

¢Cual es la diferencia entre las representaciones del Plan de Operaciones 'y
las de la novela French y Beruti?

13 Por “saber sometido” Foucault (2000) entiende dos cosas: a) designa contenidos
histéricos que fueron sepultados, enmascarados en coherencias funcionales o sistema-
tizaciones formales; b) una serie de saberes que estaban descalificados como saberes
no conceptuales, insuficientemente elaborados: saberes ingenuos, jerarquicamente
inferiores, por debajo del nivel del conocimiento o de la cientificidad exigidos; saber
de la gente —que no es en absoluto un saber comun, sino particular, local, regional que
“solo debe su fuerza al finlo que opone a todos los que lo rodean. En ese acoplamien-
to entre los saberes enterrados de la erudicion y los saberes descalificados por la jerar-
quia de los conocimientos y las ciencias se jugd la fuerza esencial de la critica de los
ultimos quince afios, decia este autor inclasificable en 1976.
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LLa novela aporta la construcciéon de las luchas revolucionarias y de una
identidad pueblo en un tiempo de mayor duraciéon, desde las Invasiones
Inglesas hasta la agonfa y muerte de los dos actores, enfrentados por su
pertenencia a los proyectos unitario y federal. Ese recorte temporal
permite leer sentidos diferentes de las representaciones que se instauran
en el Plan: sentido del vinculo positivo entre sectores populares y jefes,
y la produccién de una identidad politica pueblo asociada a la conduc-
cién de Liniers, de los dirigentes de la Revolucion de Mayo y de unita-
rios y federales.

Una diferencia de género discursivo permite leer el eje semantico de la
participacion de sujetos populares como agentes de transformaciones
en los enfrentamientos con los ingleses, en la composicion de las mili-
cias con criollos, mestizos, indios y la consiguiente democratizacion de
esas fuerzas, ademas de la incidencia de esas mismas en la discusion de
la nueva situacién politica. Esa forma es la que estructura la novela: la
de las memorias politicas de French y Beruti. Aunque hay un narrador
basico, el orden temporal del relato es estructurado por macrosegmen-
tos a cargo de las voces que se identifican con los nombres propios
Beruti (apertura y cierre del relato) y French (voz predominante en el
relato de los conflictos y resoluciones); ambos narran a partir de la ins-
tancia politica final que los encuentra separados por sus opciones en la
guerra civil, entre unitarios y federales.

El género de las memorias —narrar el acontecimiento y revisar la propia
vida- permite leer continuidades y discontinuidades en las acciones y
valoraciones de los dos actores-narradores y en sus vinculos con sujetos
populares. Continuidad que comienza por el orgullo de ser criollo, la
participacion en la fiesta popular calificada como la “verdadera vida”, el
aprendizaje de la lengua popular —“la extrafa jerga gaucha”-, el vinculo
afectivo y de obediencia creado con “la plebe”, su rol de agitadores, la
“pueblada” de mayo, la opcién por la causa revolucionaria y la “puesta
en destino” de sus dirigidos, los chisperos; estos modos de hacer y ser
son condicién de posibilidad de otra transformacion: French y Beruti se
convierten en jefes populares de milicias cuyo uniforme iguala y borra
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las diferencias de castas. En esos actos se inventa un pueblo, segin dice
French a Cisneros:

“¢Quiénes se atreven a hablarle de esta manera? Nosotros, la no-
vedad, eso, el Pueblo. Y usted, oh excelentisimo, recién se entera
de que algo parecido a eso existe, aunque sea un invento de Siete,
aunque sea una mala traduccién de un sefior Rousseau, eso ha
comenzado a existir y hasta con mayusculas. El excelent{simo
Pueblo, seflor Virrey, esa nebulosa que acaba de inventarse, al
menos en este lugar perdido del infinito mundo, al sur del sur,
donde nada existe, salvo el Pueblo, esa cosa mayuscula pero in-
comprensible, que se iba a entrafiar en nuestra alma (...)” (French
y Beruti: 101-2)

Asimismo, la escenografia de identificacion con el pueblo construida en
y por su propia palabra, permite a French oponer lo que este actor valo-
ra como la construccion de Moreno -pueblo ideal- a la propia y a la de
Artigas -pueblo real- que era producto de un vinculo afectivo y de una
experiencia de vida (French y Beruti: 95-96 y 147-148). Se instaura discur-
sivamente una diferencia de sentido y valor: el pueblo no es una identi-
dad exterior a los jefes: ambos componen ese sujeto colectivo.

“Habiamos discutido mucho o, mejor dicho se habifa discutido
mucho, si esa idea morenista de pueblo, como que nadie sabia
bien qué era o dénde estaba era la conveniente (...) después de
todo, éramos Beruti y yo casi los tnicos que sabfamos lo que ese
pueblo era, o que amdbamos lo que ese pueblo podia ser més alla
de un nombre escrito en libros traducidos, o mal traducidos, del
francés. El de Moreno era un pueblo ideal, producto de la Revo-
lucién Francesa. El nuestro, un pueblo real.

Saavedra, Moreno, los Rodriguez Pefia, Vieytes, Balcarce y tam-
bién todos los godos hablaban en nombre de un pueblo, al que
nombraban como a Dios. Nosotros —ahora lo sé- al borde del fin
de mis fatigas- creo que Beruti, yo, tal vez Castelli, éramos pue-
blo, sin serlo. Quiero decir sabfamos quiénes eran pueblo, sin
haberlo mamado en ningun libro. Pueblo, desde los alcaldes de
barrio hasta el ultimo gaucho.” (Martelli, 2000: 95-906)
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LLa novela incorpora otras voces narrativas que también son voces poli-
ticas porque su palabra distribuye sentidos y valores respecto de los
sujetos que intervienen en la Revolucion. Otros géneros alternan con
las memorias de French y Beruti: cartas, partes de guerra, memorias con
valor de documento-monumento, como la de Tomas Guido. La com-
binacién y la alternancia de voces y géneros estructuran, verosimilizan
las escenografias mediante la multivocalizacion y focalizacién maltiple y
producen un efecto de verdad intersubjetivo que desoculta los juegos
de parecer y ser en torno al sujeto politico pueblo en formacion y a sus
dirigentes.

A diferencia del Plan de Operaciones, discurso politico que planifica tacti-
cas destinadas a asegurar la supervivencia de la Revolucion, el enuncia-
do de la novela inscribe la representacion de los dirigentes intermedios
y de sectores populares en un tiempo diegético de mayor duracion, que
abarca desde las Invasiones Inglesas hasta la agonia y muerte de los dos
actores, divididos al final por su adscripcion a los proyectos opuestos de
pais, el unitario y el federal.

Ese recorte mas amplio de tiempo permite leer la representacion del
vinculo positivo entre sectores populares - jefes como sentidos asocia-
dos al menos a tres coyunturas historicas en las que esta en juego la
“patria”:

o La conduccién de Liniers durante la Reconquista de Buenos Ai-
res, su éxito y su liderazgo popular (a favor del Rey de Espafia)
posibilitan la configuraciéon de French como agente de recluta-
miento y destinador de una primera identidad politica a los
hombres de las quintas que rodean la ciudad (French propone a
Pueyrredén) “— Traiga usted quinientos jinetes de la frontera y
yo le aporto quinientos chisperos. (...) Yo, Domingo French,
tenfa por fin la Causa en mis manos. Mis hombres tenfan un des-

tino (...) Toda esa confusién se convertia en hazafia” (French y
Beruti..., 2000: 37).
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o La agitacion popular bajo la conducciéon de los morenistas
French y Beruti en el momento crucial de reemplazo del Virrey,
en mayo de 1810, los configura como jefes populares: (dice Be-
ruti): Eran la plebe, el populacho y nosotros, la gente decente,
los comandabamos” (French y Beruti.. ., 2000: 15)

o El enfrentamiento de los morenistas con el mismo pueblo du-
rante la la llamada Revolucion de los orilleros portefios, organi-
zada por alcaldes de quintas el 5y 6 de abril de 1811, los describe
como jefes militares: (French dice) —LLo he hecho para resguardar
el orden, amenazado por un gauchaje posiblemente ebrio y fu-
rioso. (Saavedra responde) — Ese era su pueblo hace menos de
un aflo, coronel French. Ahora es el pueblo, todo el pueblo que
quiere peticionar, que pretende se castigue a los traidores”

(French y Beruti..., 2000: 132).

La ficcién instaura discursivamente, por medio del recuerdo de French
y Beruti, el momento de emergencia de una identidad “pueblo”: en la
instancia de reclutamiento de vecinos y de habitantes de los suburbios
de la ciudad para la reconquista de Buenos Aires, en la formacién co-
yuntural de milicias integradas por los plebeyos, en la persistencia de
estos cuerpos de milicianos en el tiempo. A partir de la defensa exitosa
de los bienes, se traza una continuidad discursiva de trayectos y sujetos
populares asociada a la patria. A la vez, cada coyuntura y cada relacién
con un dirigente popular aporta al menos un sentido diferenciado a la
narracion de esa identidad “pueblo”: el reconocimiento de un destino
comun, la lucha por el terrufio, modifica la relacion del actor French
con los hombres del suburbio -un valor social adquiere un valor politi-
co-; la asuncién del rol de agitadores convierte a French y Beruti en
jefes populares de una fuerza politica que les da sustentabilidad social
frente a los que pretenden conservar el statu quo durante el aconteci-
miento de Mayo; y la transformacion de ambos dirigentes en jefes mili-
tares implica una ruptura de la alianza y una estigmatizacién del mismo
pueblo que habian reconocido como agente social y politico. En el mo-
do de hacer memoria de estos narradores-actores, en la seleccion y el
recorrido de sus trayectos se produce una proliferaciéon de efectos de
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sentido respecto de la formacién (discursiva) de una primera identidad
“pueblo” y una acumulacién de connotaciones de sujeto concreto y
activo que componen su identidad en los contextos politicos represen-
tados.

Otra diferencia entre las representaciones del Plan de Operaciones y la
novela French y Beruti... consiste en la construccion de la representacion
politica en y por enunciados que refieren la constituciéon del vinculo
afectivo entre representante y representados, y el acto de nominacion
simbdlica que toma forma en y por la palabra de French a partir del
acontecimiento de Mayo. Se expande el sentido de la representacion
politica porque lo que se narra como practica de los dirigentes no se
reduce al reclutamiento sino a la constitucion de un sujeto “pueblo” a
partir del vinculo social y politico creado por el afecto. En la narracion
y descripcién de los vinculos sociales leemos una diferencia con las
representaciones del Plan... porque aunque éste reconoce como sujetos
competentes a jefes intermediatios y a sujetos populares, la novela insti-
tuye el valor euférico de los afectos como condicién que hace posible
una identificacién politica con el lider. Al respecto, presenta a los suje-
tos populares como “hijos” y ello connota que en el otro polo de la
relacién el jefe politico encarna la figura del “padre” (recuerda Beruti:
“Los demds no comprendian que (...) al abrazarnos, libar, reir con los parias, los
haciamos nuestros fieles hijos, fuera cual fuese la edad que tuvieran. (French y Beru-
#..., 2000: 15-16).

Asimismo, durante el acontecimiento de Mayo el uso de la palabra poli-
tica convierte a French y Beruti en “traductores” del lenguaje intelectual
a conceptos simples destinados al “gauchaje bravo”. A la inversa, se
apropian de la palabra colectiva y se presentan como la voz del Pueblo
ante los cabildantes (“Por mi y en nombre de seiscientos™, Martelli, 2000:
104), reconocen y solicitan el poder de los cuerpos, palabras, gritos y
firmas como apoyo politico de sus demandas. Con la palabra el actor
French convoca a luchar por “las necesidades de la Patria”, por ““los derechos
de este Pueblo”, y al interpelar a los Patricios de la Colonia como america-
nos (Martelli, 2000: 115) los articula a una cadena equivalencial de rei-
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vindicaciones que designa con el significante “independencia”. En y por
ese acto nomina una identidad “pueblo de la revolucién”, trazando una
frontera politica que excluye a los espafiolistas. El reconocimiento de la
voz (de los gritos), del cuerpo (del brazo que golpea y amenaza), de la
vestimenta como icono del soldado (el uniforme iguala a todos), de su
destreza y ferocidad (como competencia para la lucha social y politica),
connota un valor diferente de la representacién que ejerce el jefe: el
trayecto de French marca el pasaje de ser “padre” a ser un dirigente que
simboliza un proyecto independiente, americano y democratico; el tra-
yecto del subalterno connota un cambio, pasa de ser sentido como
“hijo” a ser representable como el sujeto “americano”, como un igual
entre iguales y como participe activo en la construccion de la patria y de
los derechos del pueblo.

Por dltimo, una diferencia de sentido y valor que proyecta un posicio-
namiento social e ideolégico respecto de la Revolucion. La novela con-
fisca saberes sometidos acerca de los jefes y sus vinculos con el pueblo -
no son repartidores de cintas, no son “sastres” sino agitadores y jefes
populares-, visibiliza representaciones del pueblo como fuerza que
amenaza y cerca a los espafiolistas, y les da otra significacién y conteni-
dos histéricopoliticos, que no pocas veces son contradictorios: entre
alianzas, traiciones, olvidos, nuevas negociaciones que acercan a un
pueblo cada vez distinto. De ese modo la ficcién invierte su fuerza con-
tra una politica de la historia que deshistoriza los conflictos y las trayec-
torias e instaura otro modo de suturar pasado, presente y futuro.

La institucion de un imaginario es cuestion del pasado, de
nuestro presente y del futuro

En los Romances y en las Memworias curiosas leemos la construccion discur-
siva de sujetos populares que cambian por la movilizaciéon y militariza-
cién contra el enemigo externo: vecinos y habitantes hacen el pasaje a la
milicia y al ascenso social, esclavos, nifios y mujeres son visibilizados
socialmente; la comunidad es representable como agente de la defensa

- 260 -



Resefias

de valores religiosos y politicos impuestos y legitimados por la Metro-
polis. A la vez, esos actores forman parte del colectivo “todos” o “pue-
blo” y son representables simultaneamente como sujetos politicos en
formacion: leales al Rey, relacionados por lazos afectivos con el jefe
politico y militar Liniers y en estado de rebeldia contra el Virrey Sobre-
monte. Dichos textos funcionan como preconstruidos de la novela
French y Beruti, operan de modo implicito y explicito en y por las marcas
sistematicas de emergencia de un sujeto politico popular. A la vez,
French y Beruti. .. resignifica el vinculo afectivo entre jefes intermedios y
pueblo de las quintas, en y por la transformacién de un vinculo socio-
cultural paternalista en un vinculo politico de representante / represen-
tado. Sin embargo, la novela misma proyecta una distancia ctitica con
respecto a las relaciones que entablan los dirigentes con el pueblo, por-
que los representa en una tension entre el reconocimiento de los dere-
chos y el disciplinamiento del cuerpo social.

Tanto los Romances como las Memworias curiosas y French y Bernti. .. instau-
ran escenografias de identificacién de los dirigentes con el pueblo en la
coyuntura de las Invasiones Inglesas, y los enunciadores proyectan su
toma de posicion al colocar los valores positivos en el héroe individual
Liniers y el héroe colectivo pueblo de la reconquista y defensa de Bue-
nos Aires. El unico enunciador que proyecta su posicionamiento desde
la opcién estética y politica por la cultura popular es el enunciador de
los Romances, y ello agrega otro sentido a la representacion de pueblo
como sujeto al que se convoca en su condicién cultural a un hacer
consciente de si, de sus intervenciones como sujeto politico.

Las Memorias curiosas aportan una continuidad en la configuracién una
sociedad mas horizontal, en y por la construcciéon de ascenso social de
vecinos y habitantes de la ciudad, por la via de la integracion de las mili-
cias.

Con respecto al acontecimiento de Mayo, las Menzorias curiosas, el Plan de
Operaciones y la novela French y Beruti... construyen escenografias de ser-
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vicio a la patria, de defensa de las libertades y de la autonomia conquis-
tada frente a la ausencia de representacion soberana legitima.

El Plan de Operaciones instaura el corte discursivo porque instituye una
representacion politica compleja: los actos valorativos propios de una
razon igualitaria y la convocatoria de los jefes intermedios de la Revolu-
cién connotan el sentido de “proyecto democratico”. También se da
forma a la representacion de una identidad “pueblo” con los rasgos de
“cuerpo movilizado para la guerra” y de sujeto que sabe y puede llevar a
cabo la lucha revolucionaria. Dichos procedimientos pueden ser lefdos
como tacticas de insurreccion popular para reforzar la Revolucién, am-
pliar la base social y expandir el espacio geopolitico.

En French y Beruti... se modula el significante pueblo: a semejanza del
Plan, se reconoce la relaciéon positiva entre jefes intermedios y sujetos
populares. A diferencia del Plan, se narrativiza una identidad pueblo
marcada por el uso de la palabra y el gesto de demanda, y se le asigna el
sentido de novedad histérica; se representan trayectos como vinculos
afectivos y como juegos de fuerza entre dirigidos y dirigentes: recono-
cimiento de roles activos y asignacién de emblemas igualitarios en ten-
sién con el disciplinamiento de los cuerpos. Finalmente, en la novela se
representa el acto de nominacién de una (primera) identidad “pueblo”
que es colocada por el enunciador en el polo positivo del sistema de
valores de la Revolucion, el de la independencia rioplatense y america-
na.

Sila cultura es tratada como una dimension del problema politico y éste
es considerado un componente de la cultura en sentido amplio, el espe-
sor semantico de la experiencia politica de la Revolucién de Mayo se
torna un valor central y connota los sentidos polémicos de una naciéon
“futura”, porque —cito a Castoriadis, 1997- “no puede haber sociedad
que no sea algo para s misma, que no se represente como siendo algo”.
Si valorar las significaciones imaginarias es condicién de existencia de
una sociedad, el modo de representar su pasado funciona como repre-
sentacion de si, como marca de pertenencia y proyeccion de los sujetos
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en el tiempo presente y en el futuro. El conflicto central en una crea-
ci6én cultural se lee en la oposicion entre una transformacion radical de
los sentidos y el “avance de la insignificancia” (Castoriadis, 2008): la
novela pone en circulaciéon formas productivas de la identidad pueblo
en una instancia de lucha por otra construccion discursiva de la Nacion
y de la “autonomia de la sociedad” en democracia, lo que significa en
términos de Castoriadis (1990 y 1997) que el colectivo hace la ley, crea
sus instituciones y se autoinstituye, al menos en parte, explicita y re-
flexivamente.

Los modos de representaciéon proyectan posicionamientos'# que pueden
contribuir a resignificar el colectivo y sus practicas en nuestro presente
y futuro. Como dice Maingueneau, la “identidad de posicionamiento”
caracteriza la posicion que el sujeto ocupa en un campo discursivo en
relaciéon con los sistemas de valores en él circulantes, como efecto de
los discursos que él mismo produce. Al respecto, el campo polemologi-
co recortado y los discursos que interactuan en el mismo proyectan a
nuestro presente una reorientaciéon semantica y axiologica de los este-
reotipos de pueblo y jefes populares al transformar la representacion de
los subalternos en sujetos competentes y actores politicos con un grado
de fuerza en el juego de construccion de la nacién.

Corpus
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V. ENTREVISTAS

Entrevista a la Mag. Maria Clotilde Yapur

Maria Clotilde Yapur es Magister Scientiarum en Educacién de la Facultad
de Humanidades de la Universidad Central de Venezuela; Especialista en
Planeamiento Integral de la Educacién (ILPES/UNESCO) y en Gestion
Universitaria (Instituto de Gestion y Liderazgo Universitatio, Organiza-
ci6n Universitaria Interamericana); Profesora en Pedagogia de la Facultad
de Filosoffa y Letras de la Universidad Nacional de Tucuman. Se desem-
pefia como Profesora Titular en la catedra de Pedagogia y de Didactica
General de la Facultad de Filosoffa y Letras de la Universidad Nacional de
Tucuman y es Docente Investigadora Categorfa I del Programa Nacional
de Incentivos. Ha sido Secretaria Académica y de Posgrado de la Univer-
sidad Nacional de Tucuman (1994-97 y 1998-2002); Directora del Depar-
tamento de Formacion Pedagogica de la Facultad de Filosoffa y Letras de
la UN.T. y Profesora contratada en la Universidad Nacional Abierta, Ca-
racas, Venezuela. También fue Directora fundadora del Instituto Nacional
de Perfeccionamiento y Actualizacién Docente (INPAD) del Ministerio
de Educacion de la Nacion y Subsecretaria de Educacion de la Provincia
de Tucuman. Es Directora del Programa de Investigacion “Educacion
Superior, Curriculum y Docentes” del Consejo de Ciencia y Técnica de la
Universidad Nacional de Tucuman y Directora de la Catrera de Especiali-
zacion en Didactica y Curriculo, del Ministerio de Educacion, Ciencias y
Tecnologfa. Dicta cursos de postgrado y dirige tesis doctorales y de magis-
ter en distintas universidades argentinas. Evaluadora externa de Proyectos
Institucionales en diferentes universidades del pais, publicas y privadas.
Consultora internacional de la UNESCO en Bolivia, en Costa Rica, Gua-
temala, Repuiblica Dominicana y Paraguay. Consultora Nacional en el
Ministerio de Educacién y de la OEA y Coordinadora Académica del
consorcio de universidades nacionales del NOA. Es autora y coautora de
libros y de numerosos trabajos y articulos de su especialidad.
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Entrevista: Alcira Alurralde y Ana Maria Cudmani

Fue una tarde excepcional. Por el frio, raro en Tucuman, por la
calidez del encuentro, las emociones, los recuerdos y experiencias
compartidos entre taza y taza de café... Porque era, ademas, el
dia del amigo. ¢Por donde empezar? :Nos podria contar como se
despert6 en usted el interés por la educacion?

CY. Me encantaba la escuela, ya desde la primaria. Iba con mi hermana
a la escuela 9 de Julio. Era una de las escuelas del gobernador Campero,
del primer gobierno radical en Tucuman. Habia en mi casa unos tablo-
nes, no tenfamos pizarrén. Yo los colocaba sobre las sillas y allf escribia.
Ma, me, mi, mo, mu... jjme paraba y explicabal! Influyé mucho la ma-
estra de 4to grado, era muy dedicada. Era una persona culta y nos ense-
flaba cosas lindas. La querfamos mucho. Con una compafiera, decidi-
mos rendir el quinto grado libre. La sefiorita Marfa del Carmen nos iba
a preparar. Todo el verano fuimos a su casa en tranvia. Hice el quinto
libre y pasé a sexto. Me parece que desde entonces no tuve mas vaca-
ciones, siempre organicé hacer cosas. Por otra parte, la casa, mi familia
favorecié mucho mi interés por el estudio y la escuela. Eramos tres
hermanos; yo era la “estudiosa”, era como un obligado destino. Mi
hermana, hacendosa, pulcra, cocinera. Yo no era nada de eso. jQue
importante la casal Para mama era fundamental la escuela. Delantales,
zapatos lustrados, cuadernos, libros... todo listo. Ella apenas tenfa una
primaria incompleta, pero valoraba mucho el poder de la escuela para
una vida mejor.

Y su paso por la secundaria, stuvo algo que ver en su trayectoria?

CY. Sin duda. En 2009 cumplimos 50 afios de egresadas de la Escuela
Normal. Nos encontramos nuevamente y coincidimos en que nuestra
secundaria fue divertida, y placentera. Ingresé el ano de “la Libertado-
ra”, 1955, que implicé un cambio muy fuerte en la Normal. Habia ocho
divisiones, 40 alumnos por curso. Y terminamos casi todos.
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Entonces, el fracaso escolar no se vincula ditectamente con la
cantidad de alumnos...

CY. No depende de la cantidad de alumnos por divisién, o no es al
menos tan determinante. Los profesores no tenfan tantas horas de tra-
bajo en ese entonces por esta razén nos conocian por el apellido y co-
rregfan inmediatamente los deberes (dictados, ejercicios, redacciones) y
esto favorecia el aprendizaje. Recuerdo especialmente a la profesora de
Lengua, era muy estricta. En el primer dictado saqué un dos. Mama me
dijo, pregintale a la profesora qué podés hacer para mejorar la ortograf-
fa. Dictados de Platero y yo. Mama dictaba, yo escribia y luego correg-
famos con el libro al frente. jCasi lo sé de memorial En segundo afio
tuve una profesora de Geografia inolvidable, Susana Olmos de Cal-
derén; ahora la veo como una version femenina de Néstor Graul!, To-
davia recuerdo cosas que aprendi con ella. Trabajaba con articulos de
diarios, con la parte econémica. En 1956, afio de la ultima epidemia de
poliomielitis, en literatura lefmos el Romancero Gitano de Garcia Lot-
ca; estudiamos la guerra civil espanola, el franquismo. Me horrorizé la
muerte de Garcfa Lorca. ¢Cémo fue posible semejante castigo a un poe-
tar ¢Cuando decidi ser lo que soy? Por decitlo de alguna manera, en ese
momento creo decidi ser una mujer progresista. Tuvimos también una
profesora de Literatura, joven, que luego estudié Sociologia en la UBA,
carrera e instituto dirigido por Gino Germani. Me parece que en ese
entonces los profesores tenfan mas tiempo y se dedicaban mas a los
alumnos. La actividad escolar nucleaba, teniamos muchisimas vivencias
y anécdotas compartidas. No rendi ninguna materia en el secundario,
pero estudiaba en diciembre y marzo ayudando a mis compafieras quie-
nes venfan a mi casa. Les explicaba y esto me permitia aprender mas.
Lo hice hasta quinto afio. Serfa una especie de tutorfa estudiantil. En

1 Susana Olmos de Calderén y Néstor Grau, profesores de Geografia y Filosofia res-
pectivamente. De ellos aprendi lo disciplinatio y también el amor a la naturaleza. Am-
bos andinistas y excelentes maestros.
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4to comencé el magisterio. Recuerdo las clases de Roberto Rojo?, exce-
lente docente, quien nos ensefiaba Logica.

¢Habia en ese entonces militancia politica en la Normal?

CY. En 1958 la Normal fue centro de la movilizacion del nivel secun-
dario, en el debate “Laica o Libre”. Fue un proceso extremadamente
importante para la juventud. Por su ubicacién en el centro de la ciudad,
alli nos reunfamos con los chicos del Gymnasium, del Nacional y las
otras escuelas secundarias. Fue un aprendizaje politico intenso, desde
entonces supe que en la facultad tenfa que pertenecer al Centro de Es-
tudiantes (reformistas).

Terminando la secundaria y con ella el magisterio ¢Cémo se defi-
ne su vocacion?

CY. :Qué estudiar en la universidad? Estaba entre Ciencias de la Edu-
cacién y Filosoffa.

En Ciencias de la Educacién habia muchas materias filosoficas. Me
decidi por Ciencias de la Educacién por las posibilidades practicas que
implicaba y, ademas, ambas carreras en esa época tenian muchas mate-
rias en comun, solo habia seis de diferencia.

¢Puede contarnos qué profesores de la universidad influyeron en
su mirada sobre la educacion?

CY. En cuestiéon de ensefianza, recuerdo especialmente las clases de
Antropologia Filoséfica, con Maria Eugenia Valentiel. Eramos pocos

2 Roberto Rojo (1925-2010) Docente e investigador de la Catedra de Logica de la
Facultad de Filosoffa y Letras de la UNT. En palabras de su discipula Marfa Josefina
Norry, “fue un maestro generoso de su tiempo, sus conocimientos y su biblioteca, un
maestro que nos ensefié no sélo temas filoséficos, sino también cémo hacer filosof-
fa”.
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alumnos. Yo tenfa la sensaciéon de que la clase estaba dirigida a mi. Nos
transmitfa pasién por el conocimiento, por las ideas, por los autores.
También valoro mucho al profesor Luis Eduardo Salinas. Fue Jefe de
Trabajos Practicos en 1961. Yo fui su Ayudante Estudiantil en Peda-
gogfa, hoy llamada Teorfa de la Educacién o Problematica Educativa.
Trabajabamos en contacto con Historia de la Educacién, con Maria
Teresa Gramajo de Seeligman; para mi también ella es una gran maes-
tra, con quien aprendi a escribir trabajos académicos. En un comienzo
estaban presentes en la carrera de Ciencias de la Educacion algunos
rasgos liberales, pero la orientacion dominante era espiritualista, con
influencia alemana. Habia pedagogos importantes en Argentina, como
Juan Mantovani, entre varios. Eran democraticos pero tenfan cierto
rasgo conservador. Mantovani fue un estudiante reformista, hombre de
trayectoria democratica, que vinculaba la educacioén con los problemas
filos6ficos. Cuando muri6 en 1961, en la UBA lo reemplaza Gilda La-
marque de Romero Brest, quien fue jurado en el concurso del Profesor
Salinas y lo invita a estudiar en Buenos Aires un breve periodo Y vuelve
totalmente transformado. No volvimos a estudiar mas Juan Mantovani,
ni la filosoffa alemana. El cambio tiene que ver con la apertura de los
00, la educacién esta influida fuertemente por la sociologia, las ciencias
sociales, politica, ideologias. Habia gente muy joven, activa, progresista.
Era una verdadera fiesta intelectual. También vinieron profesores de
otras universidades. Entre ellos Guillermo Savloff, un innovador de
relevante formacion cientifica y compromiso social y politico. Su espe-
cialidad era Sociologia de la Educacion. Luego fue perseguido y muerto
por la dictadura del 76.

¢Coémo vivié el clima de los 60 en la Facultad de Filosofia y Le-
tras?

5 Marfa Eugenia Valenti¢ (Genié), profesora emérita de la UNT, fallecida en julio de
2009. Fue docente de las catedras de Metafisica y Filosofia de la religién en la Facultad
de Filosoffa y Letras. Investigadora y autora de numerosas publicaciones.
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CY. Era una época de gran movilizaciéon intelectual, de efervescencia
politica e ideoldgica. Fueron afos muy activos. Se volvia a pensar el
mundo desde lo politico, lo ideoldgico, lo econémico. La educacion
aparecia como motor del cambio... y habfa confianza en que el cambio
era posible. Estaban presentes ideas radicales, socialistas, comunistas,
trotzkistas, maoistas. El espectro completo de las izquierdas setentistas.
Lefamos la Pedagogia del Oprimido de Paulo Freire. Fue una época de
grandes cuestionamientos, de cambios de paradigmas y de apuro por la
transformacion radical.

Ademas, el lugar de encuentro fuera de la universidad, era “La Coseche-
ra”,* una especie de universidad paralela. Recuerdo mi participacién en
el primer trabajo empirico sobre Desercion y Cafia de Azucar, dirigido
por Guillermo Savloff. Cursabamos un seminario sobre Educacion
Rural y se trabajaba en contacto con ATEP (Agremiaciéon Tucumana de
Educadores Provinciales) y organizaciones de trabajadores de la cafia de
azucar. Era la época de la actuacién de Arancibia, primer presidente de
ATEP y fundador con otros de la CTERA (Confederaciéon Trabajado-
res de la Educacion de la Republica Argentina).

A su vez, participaba del movimiento estudiantil. Mi militancia era cet-
cana al Movimiento Nacional Reformista. En 1964 fui como estudiante
a la Asamblea Mundial de la Educaciéon en México, representante de mi
estamento de la UNT. Y en un congreso de educadores del Noroeste
Argentino en Cafayate presenté un trabajo sobre “El perfeccionamiento
docente”. Esto fue en 1964 y el tema sigue siendo central en mi carrera
académica. Me recibi en 1965. En la Facultad, el entusiasmo por cono-
cer se reflejaba en mi asistencia a muchos de los cursos ofrecidos por la
instituciéon que no formaban parte del plan de estudio cursado. En ese
afio concursé como ayudante graduado. El golpe del 66 no nos cesan-
ted, aunque significé un cambio en la dinamica académica. Hasta el

4 Bar del centro neuralgico de San Miguel de Tucuman, que nucleaba noche a noche a
la intelectualidad progresista tucumana.
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golpe de 1976, gané cuatro concursos de auxiliar docente, en dos asig-
naturas (Pedagogia y Filosoffa de la Educacion) y a los 30 afios participé
como una de las fundadoras de la Universidad Nacional de Salta. Mi
inicio y formacion teérica en educacion data de esa época.

¢Y en lo laboral....? ;Podria sefialar hitos, jalones en su vida pro-
fesional? ;:En su acercamiento a la didactica?

CY. Siempre tuve por lo menos dos trabajos. Desde el 62 fui maestra.
Luego ayudante estudiantil, jefe de trabajos practicos hasta 1976. Eso
significa, facultad-academia, aula-practica. Me ayudé mucho Elvira Ore-
125, presidente del Consejo de Educacion en la época de Lazaro Barbie-
11 (1964-66). Unos afnos después ingresé en el Gabinete Psicopedagdgi-
co de la provincia. Alli conozco a mi amiga y colega Alba Lopez de
Nufiez. En esa etapa, recién recibida y trabajando en el gabinete, fue
muy interesante (y también cuestionada) la experiencia de los “Grados
A”, donde se nucleaba a los chicos repetidores, que en ese entonces
eran uno de cada cuatro inscriptos en primer grado. Hubo mas de 250
secciones de “grados A”. Se trabajaba con los maestros. La idea era
sacar adelante a los chicos a través de la acciéon de los docentes. Fue
fundamental el acompafamiento a los ensefiantes apoyandolos profe-
sionalmente. Rescato como otro hito importante la creacién de la Uni-
versidad de Salta, en 1973. Era muy joven y actué como coordinadora
del ciclo de admisién; considero que tal como estaba concebido consti-
tuy6 un antecedente del Ciclo Basico Comun de la UBA en los ochenta.
Era un curso de cuatro meses, que debian realizar todos los alumnos,
con estudios generales de historia, politica, centrado en Latinoamérica.
Tenfamos la influencia de Darcy Ribeiro, brasilefio, destacado reforma-
dor de las universidades latinoamericanas. Fue un grupo muy interesan-
te, pero durd poco. Una experiencia maravillosa donde trabajabamos en

5 Elvira Orella, Profesora en Historia, tuvo a su cargo las catedras de Didactica Gene-
ral y Especial — Historia y de Practicas de la Ensefianza de la Historia en la Facultad
de Filosoffa y Letras de la UNT.
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la formaciéon de los profesores que dictaban el ciclo de admisién con
una perspectiva interdisciplinaria y pedagégicamente emancipadora.

La dictadura marcé un hito en su vida personal y profesional...

CY. Yo me moria de miedo. Tuvimos alumnos desaparecidos. El 6 de
abril del 76 fui suspendida y luego cesanteada junto a otros profesores.
Se aplicaba la “Ley de seguridad del Estado”. Luego vino el exilio, Ve-
nezuela. Me ayudé a salir del pais, entre otros, Francisco Delich, de
Clacso y Hebe Vessuri quien residia en ese pais. Fueron afios de incet-
tidumbre. Era muy complicado conseguir la visa y segin mi percepcion,
habia ambigiiedad en la aceptacion de los extranjeros. Por una parte, los
exiliados del cono sur contribuyeron a la expansién y consolidacion de
la educacién superior venezolana, pero tenfa dificultades laborales,
hubo ocasiones en que los contratos duraban solamente un mes. La
experiencia del exilio fue traumatica, dificil, pero también ofrecié mu-
chas oportunidades. Concursé en la Universidad Nacional Abierta,
creada por Carlos Andrés Pérez, como Profesora Asociada. Mi trabajo
era como especialista de contenido y producfa cursos a distancia. Du-
rante seis aflos trabajé escribiendo y haciendo items de evaluaciéon. En
ese entonces era fuerte en la Didactica la influencia norteamericana,
Bloom y su taxonomia... Fue una experiencia de alto contenido profe-
sional y humano, porque con mi formacion sesentista tenfa que apren-
der jel neoconductismo y la tecnocracial Agua con aceite. Pude hacer
una Maestria en Educacién, mencién Tecnologia Educativa. Fue un
proceso muy rico. Leiamos muchisimo, especialmente articulos y tema-
ticas polémicas. Tomabamos a autores, tales como Ausubel y a sus
criticos y luego se generaban debates. Era la Universidad Central de
Venezuela, dirigida por la izquierda marxista venezolana y al mismo
tiempo, la concepcion de la educacion era jtecnocratical La maestria fue
muy importante en mi camino hacia la didactica. Pero estaba convenci-
da de que esa didactica no era la de la Argentina... Donde tenfa vigen-
cia Avolio de Colls, muy criticada ideolégicamente pero también toma-
da en cuenta en la facultad. ¢Por qué tuvo tanto éxito esta corriente?
Creo que se debfa a que era autora de un manual que contenia todas las
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respuestas, facilitaba la tarea. El exilio nos hizo mas tolerantes, mas
respetuosos de las diferencias. Y desde un punto de vista profesional
me permitié tener una experiencia internacional importante. Y el tema
era el mismo: la docencia, en sus distintos niveles educativos. Recuerdo
en Paraguay, mi tarea fue capacitar a los docentes de las escuelas agro-
pecuarias y forestales. Conozco el Paraguay profundo de los ochenta.
En cambio mi actuacién en Costa Rica, Guatemala, Republica Domini-
cana fue con los docentes de postgrado. Siempre los profesores.

Al volver la democracia pudo usted retornar a la Argentina, a Tu-
cuman, a la Universidad. ;Cémo fue su regreso a la docencia?

CY. Pude volver a Argentina en 1984. Con toda la experiencia venezo-
lana, ingresé nuevamente a la UNT como adjunta en Teoria de la Edu-
cacion. En 1988 tuve la oportunidad de concursar para profesora Titu-
lar en Didactica General y Especial, que en ese entonces era materia
comun a todos los profesorados. Ya era una catedra grande, con una
impronta interdisciplinaria, donde el profesor de Ciencias de la Educa-
cion dirigfa todo; habfa una partitura general y cada uno (los profesores
de las didacticas especiales) interpretaba su instrumento, pero en fun-
cion de la general. Cuestiono esa relacion de dependencia; epistemold-
gicamente era muy debatido ese vinculo. Querfamos cambiatlo y a lo
largo de tres afios pensamos distintas alternativas, discutfamos si en el
desarrollo debian ir juntas la didactica general con la especial, simulta-
neamente o en forma separada o sucesiva... Estudiabamos la tematica
de la formacién docente, formabamos un equipo y en 1994 por primera
vez concursamos para un proyecto de investigacion binacional: ESCU-
DO (Escuela, curriculo y docencia). Fue el proyecto sobre el pensa-
miento practico del profesor; trabajamos en contacto con los espafioles
Pérez Gémez y Gimeno Sacristan. Todas las disciplinas estaban involu-
cradas y asi poco a poco la catedra se fue consolidando como un grupo
de docencia e investigacion. Se planteaba una relacion entre la didactica
general y especial mas tedrica, no solo técnica. En el ultimo tiempo las
didacticas especificas avanzaron en sus producciones tedricas, su campo
se fue construyendo y fortaleciendo. Este fortalecimiento no fue
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homogéneo, ya que dependi6 de los desarrollos de cada campo discipli-
nar. Esta muy claro que, en este momento las didacticas especificas no
son ya “reglas de aplicacion”. El ejemplo mas claro es la publicacion del
proyecto de investigacion del 2003, “Las didacticas especificas y las
practicas docentes”, donde solo el préologo fue escrito desde la didactica
general.

En relacién con esta tematica, recuerdo que su presencia y su
concepcion de la didactica fue decisiva en el Centro de Pedagogia
y en el INPAD.

CY. Si, el Centro de Pedagogia Universitaria (CPU) dependia directa-
mente del Rectorado, hijo de la democracia de 1983. Conformamos un
equipo con una gran confianza en la posibilidad del cambio. Quizas
hubo una sobrevaloracién de posibilidades, cierta omnipotencia, visto
hoy. Eramos un grupo alternativo, contestatario, con sus propias pro-
puestas, distintas a las de la Facultad; ello trajo aparejado algunos pro-
blemas de “territorio”. Se trabajaba en “talleres”, era una novedad; se
cuestionaba la organizacion jerarquica de las catedras, se querfa romper
con el autoritarismo. Se integraban el marco tedrico, teorfa de la comu-
nicacién y las teorfas sociologicas del conflicto, por una parte, y la expe-
riencia de talleres vivenciales, reflexivos con ingredientes psicoanaliti-
cos, por la otra. Ambas vertientes modelaron la capacitacién del docen-
te universitario con una estrategia innovadora del CPU. El Instituto
Nacional de Perfeccionamiento y Actualizacién Docente, dependiente
de la Secretaria de Educacién del Ministerio Nacional tuvo lugar entre
1987-89, final del gobierno alfonsinista. Fue muy importante la presen-
cia y la impronta dada por Marta Souto. Marcé una critica al proceso de
capacitacion tradicional, que implicaba una bajada, una imposiciéon de
“meter en la cabeza y en el corazén de los docentes” las innovaciones.
Pero... jlos docentes no parten de la nada! El INPAD, con ocho cen-
tros en el pais, buscaba formar buenos docentes; los que participaban
trabajaban en el marco del sistema educativo, en una modalidad que
unia la formacién a distancia con las tutorfas. Las tutorias se caracteti-
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zaban por la interdisciplinariedad y el trabajo dinamico de interpreta-
ci6n del vinculo docente-conocimiento-tutor.

¢Qué otras experiencias de perfeccionamiento docente puede
mencionar?

CY. Otra experiencia de formacioén docente fue el “Circuito E” (1997-
99), destinado a los profesores de los profesorados de nivel terciario no
universitario. Se les provefa de todos los recursos, desde la movilidad
hasta los libros, fotocopias, etc. Para el conjunto de los profesores del
Departamento de Ciencias de la Educacion fue una experiencia innova-
dora en materia de extension. Saliamos al ruedo de los profesores ter-
ciarios como un equipo institucional. Tuve la oportunidad de dirigir esa
“movida”. A partit de los noventa, trabajé/trabajamos mucho en la
capacitacion de los docentes. Partimos del supuesto de que el docente
es un actor protagonico del cambio. Quizds sea una concepcion un po-
co mecanicista y hasta cierto punto ingenua el pensar que el conoci-
miento que les ofrecemos a los docentes es novedoso y ellos lo desco-
nocen totalmente. En estas experiencias masivas aprendimos que se
superponen o se mixturan experimentacion y politica. Por un lado, el
mensaje capacitador es de cambio, por el otro, las conducciones politi-
cas de la educacién buscan acciones visibles, masivas, de rentabilidad
politica. Pero los tiempos politicos no tienen el mismo ritmo que los
tiempos de los docentes en el aula. Y otra dificultad fue que si bien se
capacitaron muchos docentes, el Circuito E no fue evaluado convenien-
temente, por lo que no sabemos cual fue su impacto real en el sistema
educativo.

Una cuestiéon que nos preocupa, relativa a la obligatoriedad de la
escuela secundaria y sus objetivos es la formacion de la ciudadan-
ia. ¢Considera que esta tematica es atendida en la formacioén do-
cente en la actualidad?

CY. Estamos en deuda, quizas atrasados, con respecto al planteo de la
ciudadania. La didactica no puede separarse de los grandes objetivos de
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la educacion sistematica: la formacién para el trabajo, predominante en
la universidad y la ciudadania, permanente y dominante en educacién
inicial, primaria y secundaria. En la actualidad, nuestra obligacién es
ensefar para que se pueda ser un ciudadano activo, se pueda desempe-
flar practicamente en la sociedad con competencias tales como la lectu-
ra comprensiva de un diario y de los medios de comunicacion, la argu-
mentacion razonada en los asuntos cotidianos, la capacidad para pensar
abstractamente, trabajar en equipo y ser capaz de producir textos co-
rrectos. La ciudadania es un tema netamente politico. Ya no basta en-
tenderla sélo como el derecho a votar, a leer y escribir; incluye también,
por ejemplo, a la alfabetizacién cientifico/tecnoldgica, a la capacidad de
exigir mas democracia a través de las nuevas organizaciones sociales.
Asi, la ciudadania se amplié en contenidos y en compromisos frente a la
sociedad. A la escuela ahora, como en el siglo XIX, le compete un rol
muy importante. Me pregunto: ¢Tiene preparacion el docenter ¢Hasta
qué punto es consciente de su rol en la construccién de la ciudadania?
¢Bsta preparada la escuela para brindar oportunidades de aprendizajes
emancipatorios? Es todo un desaffo. Este afio, con toda la tematica del
Bicentenario, hay muchisimo material para abordar la problematica de
la construccion de ciudadania. Es como nadar en medio de los libros,
los videos, las historietas. La ensefianza de la Historia, por su objeto de
estudio puede contribuir mas que otras disciplinas a la formacién ciu-
dadana. Los docentes juegan un rol muy importante en este tema; de-
ben comprometerse a ofrecer oportunidades para analizar, desentrafar
y cuestionar el material disponible, deben aceptar el desaffo. La didacti-
ca tiene que incorporar, encontrar en cada cosa del mundo cotidiano los
universales, las tendencias, las teorfas, los supuestos. El profesor debe
tener una formacién mas amplia. Un interés por la realidad y ademas,
que le guste ser docente, que ame y le apasione tanto su disciplina como
el hecho de transmitirla/construitla. Me patrece que necesitamos docen-
tes comprometidos.

Sentimos que esta entrevista podria prolongarse mucho mas. En
este recorrido, fuimos, volvimos, nos reconocimos como discipu-
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las, también como colegas con itinerarios compartidos. Para fina-
lizar: ;]Nos dejas algun mensaje?

CY. En este momento en que estoy terminando mi carrera... creo estar
pasando por un muy buen momento como docente en todos los ambi-
tos en que desarrollo mi tarea: en la facultad, en los postitulos, en los
postgrados. La docencia es trabajo, una practica social como dicen los
libros, pero mas adn es una prdctica humana, que encierra esa especie de
plus psicologico de satisfaccion, de responsabilidad moral. Una se pone
contenta cuando los alumnos te atienden, te miran, te escuchan en si-
lencio, te preguntan. Cuando elaboran trabajos y los exponen y re-
flexionan da mucho gusto. La clave esta en el amor al conocimiento y a
las personas. Yo lo que les ofrezco es un conocimiento, una version de
la realidad; ellos lo pueden tomar o no, no me molesta si no lo toman.
Que se planteen qué quieren hacer por su propia vida y la de la sociedad
en donde viven. Ahora me gusta mucho trabajar la didactica en el cine.
Descubro que una tiene una especie de mirada romantica con respecto
a la docencia. El docente triunfador, el que puede mostrar caminos.
Pero creo que la vida no es romantica, es mas bien como “Entre mu-
ros”... y si uno no les hace ver a los alumnos las distintas realidades,
corrés el riesgo de mostrar s6lo un docente ideal, un sacerdocio. Y no
es asf...

Fue realmente un placer compartir estos momentos. jjMuchas
gracias Clotilde!!
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