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Introduccién

“La ensenanza de la historia ya no es lo que era”. “ En las clases de Historia se hacen
las mismas cosas de siempre”. Con estas palabras se suele hablar de la ensefianza
de la historia en la actualidad. ;Cambia todo o nada cambia?

Este libro explora la ensenanza de la historia en el nivel secundario a inicios
del siglo xx1 para mostrar un panorama de transformaciones en sus objetivos,
contenidos, actividades y materiales, asi como interpretar esos cambios como
mixturas e hibridaciones, con permanencias en lo que se renueva y mutaciones
en lo que perdura.

Y es que la historia como disciplina escolar, como la escuela toda, enfrenta
desafios y vive mudanzas, tanto como experimenta inercias y continuidades.
En tal sentido, en los tltimos treinta afios, se registran nuevas regulaciones edu-
cativas con sucesivas variaciones curriculares (derivadas de las leyes educativas:
la Federal, de 1993, y la Nacional, de 2006); intensos cambios que afectan al
mundo educativo en general (fragmentacién de la oferta, obligatoriedad del
nivel secundario, tensiones en torno a la institucién escolar, cambios en las
identidades docentes y emergencia de nuevas subjetividades juveniles); impor-
tantes mutaciones culturales, sociales y comunicativas, que son visibles en las
aulas; un renovado interés colectivo por la historia (evidente en la expansién



LA ENSERANZA DE LA HISTORIA EN EL SIGLO XXI

editorial y medidtica de la divulgacién histérica); etcétera." Al mismo tiempo,
algunas condiciones del mundo escolar apenas se han modificado o van mu-
tando de modo mds lento, como los aspectos organizativos e institucionales (la
graduacion de los alumnos, la divisién del saber por asignaturas), algunos rasgos
materiales que casi resultan perennes (aulas, pizarrones y tizas), la disposicion
espacio-tiempo (un profesor en un aula, médulos horarios), etcétera.

Frente a este contexto de variaciones e inercias, surgen algunas inquietu-
des: ;qué saberes y pricticas sostienen la historia en la escuela secundaria hoy?,
scémo dialogan y se combinan las transformaciones educativas, las mutaciones
sociales, culturales y comunicativas, las nuevas prescripciones curriculares y
las renovadas propuestas en la historia como disciplina escolar?, ;cdmo se han
transformado sus contenidos y propésitos, y cémo se despliegan?, ;qué activi-
dades y materiales circulan y se producen cotidianamente en las aulas?, ;qué
cambios y continuidades son perceptibles actualmente?

Por cierto, distintas investigaciones en nuestro pais han abordado —desde
muy diversas perspectivas disciplinares, enfoques teéricos y acercamientos me-
todolégicos— algunos de los interrogantes citados. Muchas de ellas han atendido
a las mudanzas en los contenidos y objetivos a partir de la reforma educativa de
los noventa y, en particular, a una de las interpelaciones mds desafiantes de las
ultimas décadas: la incorporacién de la historia reciente en el mundo escolar.”
Sin embargo, los saberes y précticas docentes y escolares en el siglo xx1 y en el
cotidiano escolar han tenido menor atencién puesto que, en general (aunque
no de modo absoluto), las fuentes mds visitadas para el estudio de la ensefianza
de la historia han sido las producidas fuera de la escuela: planes, programas y
libros de texto escolares.’

' Las referencias aqui son multiples. A modo de ejemplo pueden citarse Tenti Fanfani (2003),
Tiramonti, (2004), Redondo (2004); Dussel y Finocchio (2003) Finocchio y Romero (2011)
Urresti (2008), Brito (2010b) en torno a las transformaciones generales y las identidades docentes;
Dussel y Quevedo (2010), Dussel (2011) sobre las mutaciones culturales y comunicativas de las
tic; la expansién de la divulgacion (Semdn, 2006; Semdn, Merenson y Noel, 2009).

* Un panorama mds detallado y un balance mds extenso acerca de las investigaciones desarrolladas
en la Argentina entre 1991 y 2011 sobre la ensefianza de la historia, en general, y reciente, en
particular, puede verse en Gonzdlez (2014b).

3 En cambio, Brasil cuenta con una extensa e interesante produccion dedicada a los saberes y
précticas en la ensefianza de la historia. Ver, por ejemplo, los trabajos presentados en Gongalves
etal. (2012); Rocha, Magalhies y Gontijo (2009 y 2015); Rocha, Reznik y Magalhies (2009);
Rocha, Fernandes y Ciambarella, (2014) Monteiro et al. (2014); Monteiro (2007), Monteiro,
Gasparello y Magalhaes (2007), entre muchos otros.
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Mis recientemente —y desde una perspectiva tedrica mds préxima a la
propuesta en esta obra—, algunos investigadores han trabajado los saberes y
précticas escolares (Finocchio y Romero, 2011) al observar a la escuela como
lugar de didlogo entre diversas culturas: académicas, generacionales, masivas,
populares, digitales, etcétera. Del mismo modo, investigadores de Brasil y la
Argentina han indagado la relacién entre la ensefianza de la historia y los cambios
en la cultura contempordnea (Zamboni, Sabino y Finocchio, 2014). De ellos,
destaco los trabajos que —en la Argentina— desarrollaron Gisela Andrade (2014)
sobre materiales multimediales, sus caracteristicas y posibles usos para mediar
entre la ensefianza de la historia y la cultura digital; Gabriela Carnevale (2014)
en torno a la relacién entre cultura digital, construccién del conocimiento y
los cambios en la historia como disciplina escolar, asi como Marisa Massone
(2011, 2012 y 2014) sobre las transformaciones en la construccién de saberes
histéricos, los textos, la lectura y la escritura. También, en estrecho didlogo, una
investigacién en curso, trabaja con lecturas y apropiaciones de materiales nor-
mativos y editoriales por parte de los profesores (Gregorini, 2015). Asimismo,
otros jévenes colegas estin dando importantes pasos en el andlisis de saberes y
précticas docentes (Billdn, 2015), asi como en torno a los usos y apropiaciones
de materiales escritos (Gosparini, 2016) y audiovisuales (Buletti, 2016).

En didlogo con estos trabajos, este libro procura sumar un aporte al andli-
sis de los saberes y précticas en la ensefanza de la historia. Y esa contribucién
pretende ser doble. Por un lado, presentar un andlisis de los saberes y practicas
en la historia como disciplina escolar a partir de la exploracién de objetivos,
contenidos, actividades y materialidades, y el andlisis de sus cambios. Por otro,
hacer explicita una mirada, un “modo de ver”, que recupera los aportes de la
historia de la educacién y la historia cultural. Desde el punto de vista tedrico,
propongo mirar la ensefianza de la historia en la cultura escolar (Julia, 2001; Vi-
fiao, 2002; Vidal, 2005 y 2007), desde la perspectiva de las disciplinas escolares
(Chervel, 1991; Julia, 2000), y a través de los conceptos de representaciones,
précticas y apropiaciones (Chartier, 2005; De Certeau, 2007).

Como se desarrollard mds extensamente en el primer capitulo, el concepto
cultura escolar permite mirar a la escuela como un lugar productivo e inventivo.
Por su parte, la idea de disciplinas escolares —como producto especifico de la cul-
tura escolar— también contribuye a pensar los saberes y pricticas escolares como
producciones culturales, histéricas, singulares y situadas, en las que confluyen
elementos politicos, pedagdgicos y docentes (Escolano Benito, 1999; Cuesta,
1997; Chervel, 1991). Ademds, las representaciones, pricticas y apropiaciones
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permiten analizar la ensefianza —y particularmente el oficio docente— no
como meros espacios o acciones de aplicacién de normas y discursos externos
(curriculares, did4cticos), sino como significaciones activas. En este sentido,
Chartier —quien retoma a De Certeau— afirma que “siempre existe una brecha
entre la norma y lo vivido, el dogma y la creencia, las 6rdenes y las conductas.
En esa brecha se insintian las reformulaciones, los desvios, las apropiaciones”
(2007: 66). En lo que aqui concierne, se podria traducir del siguiente modo:
siempre existe una distancia entre la normativa educativa o las propuestas
didcticas, y los saberes y practicas escolares y docentes. No se trata de marcar
errores, medir distancias, evidenciar rechazos o apuntar imposibilidades. El
desafio es advertir las pricticas silenciosas que inventan lo cotidiano, los usos
operativos, las apropiaciones, las tdcticas, asi como reconocer y sefalar el saber
docente en todo ese proceso. Y es que el concepto de representaciones permite
pensar los sentidos que orientan las précticas, no como imdgenes veridicas o
engafosas, sino como construcciones interiorizadas y objetivadas de juicios,
clasificaciones, modos de entender y de hacer. En estrecho vinculo, la nocién
de apropiacion posibilita comprender las creaciones, las producciones, las in-
venciones, las proposiciones de sentidos a veces inesperadas, no como gestos
puramente singulares o individuales, sino como convenciones compartidas por
comunidades de interpretacién. Asi, estos dos conceptos —representacionesy apro-
piaciones— permiten pensar las pricticas (en nuestro caso, escolares y docentes),
y atender no solo a las acciones sino también a los gestos, comportamientos y
afectos, asi como a las emociones, las ideas, representaciones, significaciones
y apropiaciones. Es decir, pensar las pricticas como “artes de hacer” tal como
propuso Michel de Certeau (2007).

La investigacién utilizé una metodologia cualitativa y una estrategia
exploratoria a través de una mirada etnografica para “documentar lo no do-
cumentado”, tal y como ha propuesto Elsie Rockwell (2009), para dar cuenta
del trabajo cotidiano —al que no se accede a partir de las fuentes normativas o
pedagdgicas—, para mostrar los cambios, para hacer visible el saber docente.*

+ La exploracién se concentré temporalmente en la ensefianza de la historia en la actualidad,
teniendo en cuenta el proceso de transformacién abierto desde la reforma educativa de los no-
venta, y espacialmente, en el drea metropolitana del Gran Buenos Aires, jurisdiccién de gran peso
en el mapa educativo que actualmente tiene correlacion con la normativa nacional. Realicé la
recoleccion de fuentes escolares en las regiones escolares v1, IX y X1 por razones de posibilidades
de mi investigacion, ya que se trata del 4rea de influencia de mi lugar de investigacion y docencia:
la Universidad Nacional de General Sarmiento.
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Por lo dicho, no se trata de un andlisis que refleje a la ensenanza de la historia
en la actualidad puesto que, como advierte Rockwell, “en la etnografia [...] los
datos son construidos por el investigador desde su mirada” (2009: 65). Con esto
quiero subrayar que aqui presento un modo de ver la ensefianza de la historia,
una perspectiva que pondera los cambios, que se detiene en algunos detalles,
que pone bajo la lupa algunos indicios para leerlos en una perspectiva temporal
amplia. Se trata, entonces, no tanto del andlisis de una “realidad” como de la
presentacion de una mirada y una sensibilidad. Desde luego, esto no implica
un juego caprichoso: he cuidado de realizar este trabajo con la triangulacién de
fuentes diversas, a través de la comparacién con indagaciones de otros campos
curriculares, por medio de la contrastacién de diversos hallazgos con los docu-
mentados por otros colegas.

En relacién con la exploracién realizada, y dado que la atencién central
estuvo puesta en los saberes y pricticas docentes, el corpus principal estuvo
constituido por fuentes escolares. En tal sentido, realicé observaciones de
clases de Historia en el nivel secundario; sostuve entrevistas en profundidad
asi como charlas informales con los docentes al término de las observaciones;
recogi y analicé carpetas de Historia de estudiantes, revistas para docentes,
programaciones de profesores y tomé en cuenta encuestas a profesores.” No
obstante todas las fuentes consideradas, no se citardn evidencias de todas ellas
por razones de extension y, por esto, los ejemplos incluidos a lo largo del libro
tendrdn un cardcter més ilustrativo que demostrativo.®

5 Entre 2012 y 2014, realicé observaciones de clases en nueve aulas diferentes en diversos tipos
de escuelas sumando un total de cincuenta horas reloj en la Regién ix de provincia de Buenos
Aires. Analicé 28 carpetas de Historia de secundario, de estudiantes de escuelas publicas y pri-
vadas de las regiones v1, Ix y x1. Por otra parte, tomé un corpus de diez ejemplares de la Revista
de la Educacion Secundaria, editadas por ediba, entre 2008 y 2010. También consideré diez
programas elaborados por profesores. Asimismo, de un modo mds incidental pero no menos
importante, conversé con directivos, observé carteleras y afiches en aulas y pasillos, examiné
blogs, navegué pdginas web usualmente consultadas por profesores, asi como aulas virtuales de
historia (editoriales e institucionales), etcétera, todo lo cual me aporté indicios para un marco
interpretativo mayor. Finalmente, también consideré los datos arrojados por cien encuestas
realizadas a profesores de media en el marco de la investigacién “La ensefianza de la historia en
secundaria hoy”, que dirigf en la UNGs y en la que participaron Yésica Billdn, Sergio Carnevale,
Emilce Geoghegan y Valeria Segovia, de la cual pueden encontrarse més detalles en Gonzdlez y
Billin (2011) y Gonzdlez, Carnevale y Billdn (2012).

¢ El criterio adoptado para seleccionar los ejemplos (transcripciones de entrevistas y observa-
ciones, reproduccién de extractos de carpetas o fotografias) fue su riqueza para la reflexién.
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Desde luego, he procurado que los datos recogidos y construidos sobre
los saberes y précticas docentes estuvieran inscritos en un presente historizado
—como también plantea Rockwell (2009)—, en articulacién con procesos mayores
y en didlogo con otras dimensiones de lo escolar. Por lo mismo, la investigacion
también se ha servido de fuentes politico-normativas (leyes, normas, resolu-
ciones, lineamientos, disenos curriculares aprobados desde 1993, hasta los que
actualmente estdn en vigencia) y pedagdgico-didacticas (textos académicos con
debates y propuestas para la préctica docente, libros de texto escolares, materiales
digitales de las editoriales, secuencias de Conectar Igualdad, recomendaciones
did4cticas surgidas de operativos de evaluacién).”

Por cierto, mencionar las fuentes consultadas impone senalar sus posibili-
dades y limites, asi como enfatizar la necesidad de su contraste y cruce, puesto
que toda fuente es, siempre, parcial e incompleta.

Probablemente, los limites de las fuentes normativas resulten por demds
evidentes. Ancladas a un contexto politico general y educativo, en particular,
estas fuentes presentan la “propuesta oficial” de la que puede inferirse la inten-
cionalidad politica, los objetivos educativos, asi como los contenidos, recursos
y estrategias que proponen los sectores que dirigen el sistema educativo (Lanza,
1993). Desde luego, no se puede conocer la historia como disciplina escolar
desde las fuentes politicas, sencillamente porque nunca se puede deducir una
préctica desde una norma (Julia, 2001; Vidal, 2005). Empero, tampoco se
pueden desconocer ya que constituyen un marco, un piso, una aspiracion, un
proceso publico y politico que sintetiza una propuesta cultural (Dussel, 1997).
Pero, ademds, nunca podemos considerarlas como un todo uniforme: por el
contrario, las fuentes normativas también traslucen fisuras y contradicciones,
e incluso, en ocasiones, dejan a la vista ciertas autonomias (por ejemplo, de los
textos curriculares) en relacién con el contexto politico.®

Las fuentes del mundo pedagdgico y didéctico también presentan posibili-
dades y limitaciones. Contienen diagndsticos y propuestas, juicios y mociones,
debates y posturas. Este conjunto tampoco se caracteriza por la homogeneidad
sino por sus diferentes propdsitos y desarrollos, diversas procedencias, disimiles

Asimismo, ponderé la inclusién de casos que me permitieran ejemplificar los cambios por sobre
las permanencias.

7 Sobre las fuentes normativas y pedagdgicas consultadas, ver las referencias al final del trabajo.
® En tal sentido, estudios provenientes del campo de la historia y otras ciencias sociales insisten
en los variados perfiles, derroteros y productos disimiles en las practicas estatales. Ver Bohos-
lavsky y Soprano, 2010.
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Introduccién

circulaciones y casi desconocidas apropiaciones por parte de los profesores.
No obstante, constituyen un marco de discusién y proposicién ineludible,
espacios de circulacién de ideas y materiales concretos para pensar y hacer la
ensefianza. De hecho, como sefiala Rockwell (2009), siempre existe un espa-
cio de interseccién entre el saber pedagdgico y el docente, aunque también
es posible distinguir uno de otro, por lo que vale conocer sus discursos. De
este conjunto de fuentes, y como se ha senalado, los libros escolares han sido
los materiales mds visitados por la investigacién en la ensenanza de la historia
(sobre todo para analizar su discurso) y aqui también se han tenido en cuenta,
para explorar sus contenidos y actividades, puesto que vertebran muchas de
las clases de Historia hoy.

Finalmente, me detengo en las fuentes escolares y docentes recogidas y
analizadas. Y comenzaré por las observaciones de clases por cuanto persiste la
ilusién de transparencia, fiabilidad y suficiencia de esas fuentes. Y es que, aunque
es sabido que la mirada del observador nunca es neutral, paradéjicamente se
cree que la ensefianza puede reconstruirse a partir de “pruebas visuales” porque
son las que permiten acceder a lo que los profesores “realmente hacen”. Desde
luego, realizar observaciones de clases de Historia para esta investigacién fue
una tarea tan interesante como importante. Ser participe de didlogos, preguntas,
lecturas, intercambios, exposiciones y trabajos en las aulas resulta siempre una
oportunidad y un desafio. Y es que, como senala Anne Marie Chartier (2011),
una observacién nos permite acceder a multiples dimensiones (socioculturales,
pedagdgicas y diddcticas) segin sean los intereses de quien observa. Aun asf,
aquello que constituye una préctica pedagégica no es totalmente observable por
un tercero, puesto que hay muchas decisiones (anteriores a la clase e incluso
implicitas dentro del aula) que no se traducen en un comportamiento externo y
visible. De alli, la importancia de las entrevistas con los profesores, para conocer
sentidos, expectativas y representaciones que moldean sus pricticas.

En relacién las observaciones de clases, también resulta oportuna la men-
cién acerca de las escuelas en las que realicé porque, si bien el estudio no tuvo
pretensiones de representatividad, estas se desarrollaron en distintos tipos
de instituciones. Para ello, tomé en cuenta la “cartografia escolar” dispersa y
fragmentada senalada por Tiramonti (2004) para seleccionar distintos tipos
de escuelas (publicas y privadas, laicas y confesionales).” Sin embargo, y como

9 Para ello, también tomé en cuenta las estadisticas oficiales de provincia de Buenos Aires que
sefalan la participacién de escuelas publicas y de gestién privada en la oferta educativa del nivel
secundario en las regiones en las que realicé el trabajo de campo. Ver PBA-DGCE (2012b)

15



LA ENSERANZA DE LA HISTORIA EN EL SIGLO XXI

se mostrard en los siguientes capitulos, no se revela una relacién directa entre
“tipos” de escuelas y saberes y prdcticas en las aulas. Si bien las instituciones
habilitan o condicionan, segtin sus diversas “atmésferas de transmisién”, son los
propios docentes, en esos “marcos flexibles”, los que construyen su impronta
con sus expectativas, representaciones y practicas (Gonzilez, 2014a).

Aun con todo lo que las observaciones me proporcionaron (y me provoca-
ron) en términos de evidencias e inquietudes, hice un relevamiento y andlisis
de otras fuentes —como carpetas de estudiantes y revistas para docentes— para
reconstruir el cotidiano escolar.

Las carpetas de estudiantes me permitieron explorar los contenidos trabaja-
dos, las actividades que los profesores proponen y los alumnos realizan, dentro y
fuera del aula.' Tomé estas fuentes porque —como afirma Anne Marie Chartier
(2002) al trabajar con cuadernos de primaria— las carpetas son dispositivos
que permiten advertir las practicas “ordinarias”, las invenciones practicadas,
no atribuibles a un autor sino acciones que se sostienen por sus actores, por
sus “practicantes’. Asimismo, porque posibilitan estudiar la seleccidn, presen-
tacién y tratamiento de los contenidos escolares, y acercarnos a la dindmica de
apropiacién de los disefios curriculares por parte de los profesores (Finocchio,
2005). Ademis, tuve en cuenta lo sefialado por Silvina Gvirtz (1999) cuando,
en su estudio sobre cuadernos de clase, indica que estos son espacios de inte-
raccién, “una arena donde cotidianamente se enfrentan los actores del proceso
de ensefanza y aprendizaje y donde, por tanto, es posible vislumbrar los efectos
de esta actividad: la tarea escolar” (Gvirtz, 1999: 12). Siguiendo a esta autora,
considero, ademds, que la carpeta no es solo el soporte fisico de los procesos
escolares o una fuente que refleja las actividades dulicas —una especie de me-
moria neutral de ellas—: es un dispositivo que produce ciertos saberes y efectos,
que “formatea” y articula de un modo particular las pricticas de ensefianza y
aprendizaje de la historia. De todas maneras, caben dos salvedades para el caso
de las carpetas. Por un lado, comparada con el cuaderno de primaria, la carpeta
de secundaria tiene un cardcter mds etéreo por su propio formato: se trata de
un conjunto de hojas independientes no ligadas a un mismo soporte sino folios
que pueden incluirse, mezclarse y quitarse. Por otro lado, los espacios de escri-
turacién actualmente en secundaria son variados no solo por la proliferacién
de materiales fotocopiables o libros fungibles sino también por la aparicién de
las notebooks en las aulas. Empero, las carpetas siguen teniendo protagonismo

t© Un trabajo pionero con carpetas de estudiantes fue realizado por Pappier (2005-2006).
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y mantienen la capacidad de conservar, aunque sea en parte, el desarrollo de las
actividades que se realizan dentro y fuera de la escuela. Por el mismo motivo,
proveen informacién relevante para reconstruir saberes y practicas en torno a
los contenidos, procedimientos, materiales y sentidos sobre la Historia como
disciplina escolar.

Por otra parte, aunque de modo secundario, hemos tomado en cuenta un
conjunto de revistas de “consejos pedagégicos” (particularmente las producidas
por ediba para secundaria) en las que pueden rastrearse qué propuestas se ponen
a disposicién de los docentes para la ensenanza de la mencionada disciplina.
Como senala Finocchio (2009a), la produccién y circulacién de este material
dan muestra de un importante fenémeno cultural masivo, industrial y comer-
cial que estd dando forma a la practica docente y al imaginario pedagégico en
general.!" La mencionada autora indica que las revistas de ediba se presentan
como un producto de docentes para docentes y que “en su pacto con el lector, las
revistas constituyen una herramienta concreta para el trabajo diario” (Finocchio,
2009a: 201). Las revistas no se detienen en el debate de las corrientes pedagé-
gicas o las modas diddcticas, sino que, directamente, acompanan y orientan
las diversas tareas que encaran los docentes en la escuela: planificacién anual,
actividades para el aula, liminas y mapas, consignas de evaluaciones, fichas de
seguimiento de los alumnos, discursos para las efemérides, obras teatrales para
actos escolares, reglamentos de convivencia, entre otros elementos. En sintesis,
y dado que ediba traduce la normativa y las propuestas pedagégicas en clave de
la “cultura docente”, y apuesta, entre otras cosas, a aquello que para los docentes
funciona en la escuela y permite que los alumnos aprendan, las revistas presentan
indicios de los saberes y practicas docentes, y de alli el interés por su abordaje.'

Todas estas fuentes, aproximaciones y recortes, me sirvieron para acercarme
alos saberes y précticas en la ensenanza de la historia, una indagacién que tiene
por objetivo contribuir a la prictica de ensenanza y a la formacién de profesores

" La magnitud de la venta de estas revistas es tal que se puede estimar que “uno de cada dos
docentes de la Argentina adquiere esta publicacion” (Finocchio, 2009a: 200) estadistica que,
para el nivel secundario, llegaria al 2 5% (Finocchio, 2008b)

> De hecho, sostuve esta decisién aun cuando no hallé muchas muestras directas de su utilizaciéon
en otras fuentes escolares (solo encontré una fotocopia de actividades de la revista en una carpeta)
y ningtn profesor la mencioné en las entrevistas, hecho que probablemente se explique por las
diferentes lecturas y los distintos modos de leer ese material (clandestina, individual, complice,
etcétera) sefialados por Finocchio (2008b). Sin embargo, dado que son materiales cuyos autores
son profesores y estdn dirigidas a profesores dotando de gran cantidad de actividades listas para
usar en las aulas, dan cuenta del cotidiano escolar.
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para tal fin. Sobre esto dltimo, retomo a Anne Marie Chartier (2000) y su
propuesta de indagar los haceres cotidianos. Segtin la autora, esos haceres son
practicamente ignorados por las instituciones de formacién docente, las que
estdn menos preocupadas en transmitir las tdcticas elementales y mds abocadas
aanunciar la renovacién de las conductas pedagégicas o didacticas. Y, para esta
investigadora, indagar esos haceres ordinarios resulta fundamental para legitimar
a profesores y a maestros como expertos, y para habilitar margenes de libertad
frente a esquemas de intervencién obligatorios.

En esta misma linea, Flavia Terigi (2007 y 2013) propone caracterizar a los
docentes en su doble funcién de expertos: tanto en un campo cultural como en
las intervenciones que se requieren para que grupos de alumnos puedan avan-
zar en el dominio de saberes de ese campo. En particular, esas intervenciones
no responden a conocimientos profesionales institucionalizados, sino que se
producen ez la escuela (de modo colectivo) y los docentes son sus productores.
Y, sin embargo, esos saberes no se reconocen como tales y permanecen “in-
formulados”, no reconocidos por los propios docentes y desconocidos por los
expertos en el conocimiento pedagégico.'

Por lo anterior, entiendo que conocer y reconocer los haceres cotidianos en
la ensenanza de la historia —con sus mudanzas y también con sus permanen-
cias— puede fortalecer la formacién y el trabajo de los profesores y, consecuen-
temente, renovar la ensefanza, puesto que permite acercarse a la naturaleza de
las précticas, sus transformaciones silenciosas y sus posibilidades de cambio. El
desconocimiento de los haceres cotidianos, la negacién de la historicidad de las
précticas y el olvido de sus temporalidades mixturadas y diversas (desacompa-
sadas de lo normativo y pedagdgico) estdn en la base de esa mirada que ve una
escuela que no cambia y profesores que no innovan. Una perspectiva asi es por
demds problemdtica y estéril puesto que los docentes se sienten juzgados, solos
e inermes frente a una tarea que no solo no es reconocida en su complejidad,
sino que, ademds, es catalogada de inconducente y banal, desviada de la norma
y atrasada en relacién con las teorfas diddcticas o los avances historiogréficos.
Y eso no hace mds que sumar frustraciones y resistencias.

Ahora bien, y aun si se asumiera que la escuela y la ensenanza de la historia
deben cambiar atin mds, cabe preguntarse: ;las précticas cambian de un dia
para otro? Si en verdad se cree que la ensenanza debe renovarse, ;no deberia

3 Tardif (2004) también propone considerar los diversos tiempos y espacios en los que se
construyen los saberes docentes.
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tomarse como punto de partida lo que se hace cotidianamente, sin degradarlo,
descartarlo o negarlo? ;No serd que la escuela y la ensenanza despliegan per-
manentemente rutinas y novedades? ;No deberfamos analizar e interpretar las
rutinas como parte constitutiva de la disciplina escolar, necesarias para posibilitar
la transmisién cultural a las jévenes generaciones?

La cuestién de la transmisién a los jévenes enlaza con los saberes escolares
y, en particular, con los histdrico-escolares que aqui interesan. Y es que, tam-
bién, los saberes escolares han sido (y son) objeto de sospecha y descalificacién.
Juzgados desde pardmetros académicos, suelen ser sehalados como versiones
superficiales, deformadas o simplificadas de la historiografia. Quienes trabajamos
en temas de ensefianza de Historia, sabemos que ese descrédito se traduce en
una sentencia: tiene mds prestigio ser investigador que profesor de Historia.'*
Frente a eso, propondré aqui explorar los saberes y practicas de la historia como
disciplina escolar deteniéndome en su especificidad, por sus intencionalidades,
contextos, didlogos, formas, destinatarios y autores.

Para recapitular y cerrar esta introduccién, resta senalar que, a partir de las
referencias tedricas apuntadas, desde las evidencias de las fuentes exploradas,
ubicada en la mirada politica recién indicada, el anilisis que se presentard a
continuacién se realiza desde la ponderacién de la historicidad y la temporalidad
multiple de los saberes y practicas en la ensenanza de la historia. En tal sentido,
daré cuenta de sentidos, contenidos, actividades y materiales dominantes, recu-
rrentes, emergentes (y reemergentes), latentes, residuales y perennes. Inspirada
en palabras claves de Raymond Williams (1997), pero sin atarme a ellas, estas
categorfas me permiten mostrar las mixturas y superposiciones, los cambios
y las continuidades, las permanencias en lo que se renueva y las mutaciones
en lo que perdura. Por lo mismo, no hablaré de “lo nuevo y lo viejo”, de “lo
tradicional y lo innovador”. Tampoco diré que todo cambio implica mejora.
Lo que intentaré exponer es que los saberes y prcticas muestran hoy elementos
conocidos con nuevas estrategias, viejos con nuevos sentidos o materialidades,
invenciones y repeticiones, y que lo interesante, en todo caso, es advertir cémo
se relacionan y combinan esas tendencias en la historia como disciplina escolar.”
Probablemente, no es tanto lo que se ve como lo que se lee, tal como sugiere

Jackson (2002).

'+ Al respecto, ver lo sefialado por Finocchio (2004).
"5 Realicé un andlisis previo con este marco y categorias en Gonzdlez (2014c y 2017a).
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Esta obra se desarrolla en cuatro partes. En el primer capitulo, presento
una interpretacion posible de la ensefianza de la historia a partir de la conside-
racién de la cultura escolar y las disciplinas escolares y propongo un conjunto
de dimensiones para analizar la historia como disciplina escolar. En el segundo,
analizo los objetivos y los contenidos de la historia como disciplina escolar y
muestra los cambios del canon de esa disciplina, que va de lo nacionalista y
memoristico a lo democrético y critico, asi como del pasado lejano al cercano,
con debates y propuestas, como con variaciones y querencias. En el tercero,
exploro actividades y materialidades que sostienen la historia como disciplina
escolar, y sefialo las tareas que se practican en el cotidiano escolar a partir de
variados lenguajes y soportes, con sus disimiles apropiaciones.'® Finalmente,
la obra cierra con un balance que sistematiza y articula las herencias, inercias,
rupturas e invenciones en la ensefianza de la historia a inicios del siglo xxi.

La perspectiva del cambio combinada con la mirada sobre lo cotidiano
—como aqui se pondera— obliga a una mirada en detalle que necesita, a la vez,
una perspectiva amplia en términos temporales. Y es que lo cotidiano se mueve
en una aparente quietud y los cambios son demasiado pequefios para notarlos:
no se perciben en lo que vemos todos los dias, pero si se llegan a ver si se nos
presenta una fotografia antigua con la cual contrastar. De alli que, al inicio de
los capitulos centrales, se incorporen una serie de “vistazos” al siglo xx, con la
reproduccién de algunas fuentes que ilustran los objetivos, contenidos, activi-
dades y materiales en las prescripciones normativas, las sugerencias diddcticas
y las practicas 4ulicas del pasado, con el fin de subrayar los cambios en el
presente. Probablemente esta opcién aplane al pasado, presentdndolo de un
modo demasiado simple.'” Aun con este riesgo, el contraste permite combinar
la aproximacién al cotidiano actual con una mirada de larga duracién, lo que
posibilita percibir permanencias y cambios que de otra manera serfa imposible.

' La organizacién adoptada para la presentacién no estd exenta de tensiones toda vez que las
dimensiones ponderadas son dificiles de separar. Y es que los objetivos de la historia como dis-
ciplina escolar no son disgregables de las actividades que se proponen, asi como los contenidos
ponderados se encaminan en ciertos materiales, etcétera. Por lo mismo, y como advertird el
lector, en ocasiones aparecen superposiciones y entrecruzamientos entre las diversas secciones.
7 En gran medida, la historia de la ensefianza de la historia en la Argentina entre el siglo xix y
la primera mitad del siglo xx —sobre todo en lo concerniente a las practicas cotidianas— estd atin
por escribirse. No obstante, existen estudios generales de la historia de la educacién asi como
aproximaciones especificas a esta disciplina escolar que aportan importantes evidencias (Finocchio,
1997 y 1999; Aguiar, 2010; Aguiar y Cerdd, 2008; De Amézola, 2008).
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El libro tiene como destinatarios a los futuros profesores, docentes y for-
madores de formadores en Historia, asi como a historiadores e investigadores
dedicados a la ensefianza de la historia. Para quienes se estdn formando como
docentes, puede resultar il para pensar los desafios de esta tarea e interpretar
(sin menospreciar) aquello que los profesores suelen hacer en las clases de His-
toria. Para los docentes en actividad, puede ser una buena excusa para recono-
cer los propios saberes y las propias précticas. Para quienes ensefian a ensenar
Historia (sea en grado, posgrado o formacién continua) puede convertirse en
un material propicio para trabajar lo propio y singular de la historia como dis-
ciplina escolar, asi como para analizar los saberes y practicas que se despliegan
en el oficio docente. Para los historiadores, es una invitacién a acercarse a la
ensenanza de la historia desde una perspectiva que recupera la temporalidad
de las précticas y la singularidad de los saberes escolares. Para quienes trabajan
en investigaciones sobre ensenanza de la historia, espero que pueda ser una
instancia de didlogo e intercambio de perspectivas.

La mirada que aqui se presentard pretende pensar la ensefianza de la historia
como una construccién en permanente movimiento, en la que hay mucho por
pensar, decir y hacer. Esa es, precisamente, la invitacién.
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La ensenanza de la historia
en la cultura escolar

Cultura escolar y disciplinas escolares

La propuesta de esta obra se basa en pensar a la ensenanza de la historia en la
“cultura escolar”, concepto trabajado por la historia de la educacién. Tal nocién
—expuesta en Europa por Dominique Julia en 1993~ fue definida como “el
conjunto de normas que definen los saberes a ensenar y los comportamientos
a inculcar, y el conjunto de précticas que permiten la transmision y la asimi-
lacién de dichos saberes y la incorporacién de estos comportamientos” (Julia,
2001: 9). Con tal concepto, este autor alentd a la renovacién de la historia de
la educacién que, a su juicio, se encontraba ensimismada en el estudio de las
normas o las ideas pedagégicas y, por tanto, alejada de la reconstruccién de
las pricticas dulicas y escolares en el tiempo. Y aunque aqui nos refiramos a
la ensenanza de la historia en la actualidad, tal nocién resulta potente, puesto
que permite pensar la escuela como un espacio productivo e inventivo, y no
simplemente como un lugar de reproduccion de lo producido fuera de ella.!

! Esta idea habfa sido especialmente subrayada por estudios del curriculo y trabajos de sociologia
educativa de los afios setenta que habian sefialado a la escuela como una agencia de reproduccion

de la desigualdad.
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Asimismo, permite atender a los sujetos, las practicas y la materialidad, como
ampliaremos luego.

Resulta justo senalar aqui que, antes de la propuesta de Julia, hubo en
América Latina una mirada semejante que —sin ser del campo de la historia
de la educacién— criticaba esa misma lectura de la escuela como espacio de
reproduccién. En efecto, Elsie Rockwell fue pionera en adoptar una perspec-
tiva etnogréfica para mostrar las negociaciones y construcciones permanentes,
reconocer a los sujetos (alumnos y maestros) y revisar la relacién entre normas
y practicas.” A través de sus investigaciones, la autora demostré que la norma
educativa oficial nunca se incorpora en la escuela de acuerdo a la formulacién
explicita y original, sino que es recibida y reinterpretada dentro del orden insti-
tucional y las tradiciones pedagdgicas. Asi, toda experiencia escolar participa en
esa dindmica entre las normas y la realidad cotidiana, y es interesante observar
lecturas, apropiaciones y traducciones.

Volviendo al concepto de cultura escolar, cabe senalar que, tal nocién tuvo
diferentes definiciones que atendieron a diversas dimensiones. Asi, Agustin Es-
colano Benito (1999) propuso comprender las diferentes “culturas de la escuela”
al distinguir la cultura politico-normativa —asociada al discurso producido en los
entornos administrativos y burocrdticos—, la cultura pedagigica —generada en el
mundo académico—y la cultura empirico-prdctica de los docentes, elaborada por
los ensenantes en el ejercicio de su profesion. Este autor puso especial énfasis
en la cultura profesional docente como una cultura propia, con procedimientos
empiricos y reglas que responden a una légica distinta a la de los politicos y
pedagogos.’ Ademis, el autor indic6 que cada una de esas tres culturas muestra
grados variables de autonomia, correspondencia e interdependencia (Escolano
Benito, 2000).

Otro autor fundamental al hablar de cultura escolar es Antonio Vihao.
El retomé el concepto de Julia, pero se pregunté si se podfa hablar de cultura

? Sus investigaciones, desarrolladas en los anos ochenta, fueron recopiladas y publicadas en el
libro La escuela cotidiana (Rockwell, 1995). Asimismo, su vasta experiencia etnogréfica puede
leerse en Rockwell, 2009.

* Si bien la propuesta de Escolano Benito resulta interesante y operativa, se considerard aqui
que la cultura docente no es solo empirico-préctica sino que retine aspectos tedricos y practicos.
Asimismo, se seguird a Vifiao cuando sefiala que esta triple distincién “resulta extremadamente
udil siempre y cuando no se olviden las alianzas temporales que suelen establecerse entre la cultura
de los expertos y la de los reformadores y gestores” (2002: 78).
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escolar en singular o de “culturas escolares” en plural.* No obstante este matiz,

Vifiao también trabajé con el concepto y definié a la cultura escolar:

Un conjunto de teorias, ideas, principios, normas, pautas, rituales, inercias,
habitos y pricticas (formas de hacer y pensar, mentalidades y compor-
tamientos) sedimentadas a lo largo del tiempo en forma de tradiciones,
regularidades y reglas de juego no puestas en entredicho, y compartidas
por sus actores, en el seno de las instituciones educativas. Tradiciones, re-
gularidades y reglas de juego que se trasmiten de generacién en generacién
y que proporcionan estrategias: a) para integrarse en dichas instituciones e
interactuar en las mismas; b) para llevar a cabo, sobre todo en el aula, las
tareas cotidianas que de cada uno se esperan, y hacer frente a las exigencias
y limitaciones que dichas tareas implican o conllevan; y ¢) para sobrevivir
a las sucesivas reformas, reinterpretdndolas y adaptdndolas, desde dicha
cultura, a su contexto y necesidades. Sus rasgos caracteristicos serfan la
continuidad y persistencia en el tiempo, su institucionalizacién y una
relativa autonomia que le permite generar productos especificos como las
disciplinas escolares (Vifao, 2002: 59)

La definicién de Vifao subrayd las resistencias a los cambios por parte de la
escuela, del mismo modo que otros estudios resaltaron las tradiciones y regula-
ridades, a través de conceptos como gramadtica escolar (Tyack y Cuban, 2001) o
forma escolar (Vincent, Lahire y Thin, 1994). Sin embargo, tal como senala al
final de su propia definicidn, la cultura escolar posibilita considerar el cardcter
inventivo y productivo de la escuela ya que se trata de un espacio capaz de

generar productos especificos: las disciplinas escolares.

Este otro concepto también resulta especialmente fructifero para pensar la

ensefanza de la historia. Vinao alude a él del siguiente modo:

Las disciplinas, materias o asignaturas son una de las creaciones mds ge-
nuinas de la cultura escolar. Muestran su poder creativo. Poseen, ademds,
su propia historia. No son, pues, entidades abstractas con una esencia
universal y estdtica. Nacen y evolucionan. Se transforman o desaparecen,
se desgajan y se unen, se rechazan y se absorben. Cambian sus denomina-
ciones, modifican sus contenidos. Son, asi vistas, organismos vivos. Y, al

# “Puede ser que exista una tinica cultura escolar, referible a todas las instituciones educativas de

un determinado lugar y periodo, y que, incluso, logrdramos aislar sus caracteristicas y elementos
bésicos. Sin embargo, desde una perspectiva histérica parece mds fructifero e interesante hablar,

en plural, de culturas escolares” (Vifiao, 2002: 64).
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mismo tiempo, espacios de poder, de un poder a disputar. Espacios donde
se entremezclan intereses y actores, acciones y estrategias (2002: 60).

André Chervel (1991 y 1992), critico de los esquemas explicativos que posicio-
nan el saber escolar como un saber inferior o derivado de saberes “superiores”,
también trabajé con la nocién de disciplina escolar y propuso considerar tres
cuestiones: origen, funcién y funcionamiento. El origen alude a los saberes
que una disciplina transmite. Al respecto, el autor sefiala que los contenidos de
ensefianza no son productos externos —resultado de una vulgarizacién y trans-
posicién de saberes académicos— sino una invencién, una creacién histérica de
la propia escuela, por y para la escuela. Respecto a la funcidn, este autor sefiala
que tal aspecto alude a las finalidades que se le han asignado las disciplinas en
general y los objetivos de cada una de ellas en particular. En relacién con el
funcionamiento, el mismo autor indica que una mirada de largo plazo permite
ver que las disciplinas escolares estdn constituidas “por una combinacién, en
proporciones variables segtin los casos, de diversos elementos: una ensefanza
de exposicion, ejercicios, pricticas de motivacién e incitacién al estudio y un
aparato docimoldgico” (Chervel, 1991: 94). En sintesis, la mirada de Chervel
invita a rastrear dentro de la escuela elementos para caracterizar las disciplinas
escolares y asi superar las miradas externas restringidas a los documentos cu-
rriculares o a los materiales diddcticos.

Afin a este concepto, el investigador espafiol Raimundo Cuesta ha propuesto
la nocién de “cédigo disciplinar” especificamente en su estudio sobre la historia
como disciplina escolar en Espafa. Y lo define asi:

Una tradicién social configurada histéricamente y compuesta de un conjunto
de ideas, valores, suposiciones y rutinas, que legitiman la funcién educativa
atribuida a la Historia y que regulan el orden de la prictica de su ensefian-
za. El cédigo disciplinar de la Historia alberga, pues, las especulaciones y
retéricas discursivas sobre su valor educativo, los contenidos de ensefianza
y los arquetipos de prictica docente, que se suceden en el tiempo y que se
consideran, dentro de la cultura, valiosos y legitimos (Cuesta, 1997: 20).

En otras palabras, el cdigo disciplinar estaria compuesto no solo por ideas
o principios (cientificos, pedagdgicos, politicos, etcétera) sobre el valor de la
materia escolar, sino también por un conjunto de pricticas. Y sobre esto tltimo
se deben hacer esfuerzos investigativos puesto que:
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La dindmica de transmutacién de significado cultural y social de las dis-
ciplinas no podria buscarse exclusivamente en los programas de estudio
o, siendo muy importantes, en los libros de texto, o en la evolucién de
las ideas pedagdgicas, sino en el dmbito mds inaccesible e invisible de las
précticas de ensefianza (Cuesta, 1997: 19).

Explorar e interpretar la ensefanza de la historia desde la perspectiva de la
cultura y la disciplina escolar permite, entonces, pensar en la escuela como
lugar activo y no meramente receptivo. Y esto resulta importante, puesto que:

El concepto segn el cual la escuela no es sino un mero agente de trans-
misién de conocimientos elaborados fuera de ella es el fundamento de la
idea, ampliamente compartida en el mundo de las ciencias humanas y por
el publico en general, de que la escuela es, por excelencia, el lugar de la
inercia, la rutina, el conservadurismo (Chervel, 1991: 66)

Observar los saberes escolares como saberes especificos, relacionados con los
saberes académicos, pero también diferentes, en los que se combinan saberes
de diversas procedencias, en los que se entreteje algo nuevo y singular, permite
también pensar en las pricticas desde otro enfoque y recuperar, ademds, su
cardcter inventivo. En tal sentido, senala Chervel:

Fruto de un didlogo secular entre maestros y alumnos, las disciplinas
constituyen hasta cierto punto el cddigo que dos generaciones han elabo-
rado lenta y minuciosamente de comin acuerdo para permitir que una
de ellas transmita a la otra una cultura determinada. La importancia de
esta creacién cultural estd a la altura de lo que se pone en juego pues se
trata nada menos que de la perpetuacién de la sociedad. Las disciplinas,
por tanto, son el precio que la sociedad debe pagar a su cultura para poder
transmitirla en el marco del colegio o de la escuela (1991: 111).

Asi, entonces, pensar los saberes y précticas escolares es una tarea necesaria por
“lo que se pone en juego”, como advierte Chervel, porque implica pensar una
transmisién cultural que involucra a las jévenes generaciones y nos convoca
como docentes. Sobre estas cuestiones avanzaré en el préximo apartado.
Recapitulando, senalaré que pensar la ensefianza de la historia en la cultura
escolar posibilita invertir ese esquema que coloca a la escuela y a los docentes en
un lugar de recepcidn pasiva de “lo que se baja” desde la normativa, o haciendo
la “bajada al aula” de los contenidos. En contrapartida, la nocién de cultura
escolar abre caminos para pensar la ensefianza de la historia en movimiento;
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permite advertir los cambios y las continuidades; reconoce a los sujetos, con
sus saberes y prdcticas en un tiempo, en un espacio y en una materialidad.

Saberes y praicticas escolares

Sobre los saberes escolares

;Qué se ensena en la escuela? ;Por qué ciertos saberes se convierten en saberes
a ensenar? Estos interrogantes, propios de las teorfas sobre el curriculo, han
sido objeto de disimiles respuestas: desde las tradicionales (curriculo como
planificacién y organizacién de objetivos y contenidos), pasando por las criticas
(curriculo como ideologfa, politica cultural, reproduccién social), hasta llegar a
las poscriticas (curriculo como discurso, representacién, produccién cultural,
saber-poder, identidad, etcétera).’

Otra pregunta conexa, que avanza en una dimensién mds proxima al aula,
plantea: ;de qué manera ciertos saberes se convierten en saberes ensefiables? Esta
otra interrogacién también ha dado lugar a diversas definiciones y explicaciones.
En relacién con su denominacién, algunos autores hablan de curriculo “real” (en
contraposicién al “formal”) o “desarrollo del curriculo”. Para definir el proceso,
se han propuesto conceptos como transposicion, produccién, construccion,
transformacién, etcétera.

Cabe sefialar que las preguntas mencionadas apuntan a dimensiones dife-
rentes y, a la vez, vinculadas. La pregunta en torno a cémo ciertos saberes se
convierten en saberes a ensefiar examina las motivaciones en los procesos de
seleccién cultural, mientras que la interrogacion sobre cémo ciertos saberes se
convierten en ensehables indaga el proceso de configuracién dulica. No obstan-
te, ambas cuestiones comparten la inquietud por el origen y la conformacién
de los saberes escolares y es asi que, en algunas definiciones, resulta imposible
separar ambos procesos e, incluso, una cuestion define a la otra.

> Para un panorama de las diferentes teorfas que se han desarrollado a lo largo del siglo xx, puede
verse Tadeu da Silva (2001).

¢ Esta denominacion es discutida por algunos autores. Por ejemplo, Gvirtz y Palamidessi (2005)
proponen para el caso argentino hablar de curriculo solo para referirse a los textos oficiales que
sefalan el qué y el c6mo de la ensenanza. Para el caso de la historia, especificamente, Raimundo
Cuesta (1997) propone contraponer la “historia reglamentada” a la “historia ensefiada”.

28



La ensefianza de la historia en la cultura escolar

Como se ha dicho, el proceso que da por resultado la conformacién de
saberes a ensefiar y ensefables ha tenido diversas explicaciones. Quizds la mds
famosa haya sido la sintetizada en el concepto de #ransposicion diddctica, di-
vulgado en el campo de la did4ctica de las matemadticas por Yves Chevallard.”
Segin esta nocién, todo proyecto social de ensenanza se construye con la
designacién de un conjunto de saberes como contenidos a ensefar, los que, a
partir de entonces, sufren una serie de transformaciones adaptativas que van a
hacerlos aptos para ocupar un lugar entre los objetos de ensefianza. El trabajo
que transforma un objeto de saber a ensefiar en un objeto de ensefanza es
denominado #ransposicion diddctica (Chevallard, 1997: 45). Dicho proceso
tiene lugar en la noosfera, espacio donde participan diversos agentes sociales
externos al aula (responsables de disenos curriculares, autores de libros diddc-
ticos, inspectores, técnico-educacionales, etcétera) que son los que garantizan
que lleguen a la escuela las adaptaciones de saberes provenientes de las pro-
ducciones académicas.® En este trabajo, el rol de los docentes es secundario:
participan en la noosfera, en reuniones de docentes (fuera del aula) o “en” la
transposicién que comenzé mucho antes y por fuera del aula. En sintesis, el
concepto transposicion diddctica seiala que el saber a ensefiar deriva del “saber
sabio”, es decir, del conocimiento cientifico y/o académico, y llega a la escuela
por medio de una serie de adaptaciones y vulgarizaciones que lo alejan de la
ciencia de referencia. En consecuencia, desde esta perspectiva, la escuela es un
lugar de reproduccién del conocimiento externo a ella y los profesores, a su
vez, intermediarios y reproductores de ese saber.

Opuesta a la definicién de rransposicidn, encontramos la formulacién de An-
dré Chervel, quien le discute a Chevallard la idea de una escuela como lugar de
reproduccion al proponer pensarla como un lugar de produccién de una cultura
(Chervel, 1992). Para este autor, el saber escolar tiene una entidad propia: no
es una vulgarizacién cientifica sino una “creacién histérica de la escuela, por la
escuelay para la escuela” (Chervel, 1991: 65). Para argumentar dicha posicidn,
retoma su investigacion sobre la gramdtica francesa y demuestra cémo ese saber

7 El término acufiado originalmente por Verret fue utilizado por Chevallard para la diddctica
de la matemdtica, aunque rdpidamente fue adoptado y aplicado al resto de las diddcticas espe-
cificas al poner en evidencia, como lo expresara el propio Chevallard, su “poder de seduccién
indudable” (1997: 11).

8 Cercana a este concepto puede encontrarse el antecedente teérico de Basil Bernstein (2001)
quien habla de “descontextualizacion” y “recontextualizacion” en el proceso de construccién del
mensaje pedagdgico.
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fue una produccién escolar primero y un campo académico después.” De este
modo, invierte el esquema propuesto por Chevallard, al tiempo que subraya
la singularidad y originalidad de la cultura escolar que se refleja en la creaciéon
de las disciplinas escolares, es decir, productos sociohistéricos que se fueron
configurando y modificando a lo largo del tiempo en y por la cultura escolar.

Esta cuestién también fue estudiada por Ivor Goodson (1991), aunque
desde los conceptos de curriculumy materias escolares. Para este autor, el curricu
lo escolar no es un producto técnico, racional, imparcial y sintetizador del
conocimiento académico mds apreciado sino el resultado de diversas luchas
sociales y politicas. En sus estudios, analiza aquellas materias escolares que no
derivan de los campos de conocimiento académico ni se organizan en funcién
de ellos (por ejemplo, “Educacién Ambiental”) sino que se imponen por la
presién social, que combinan elementos diversos extraidos de diferentes espacios
de investigacién y que se asocian con contenidos tradicionales del curriculo
(geografia, biologia, etcétera).

Por su parte, Develay y Astolfi (1998) también revisaron el concepto de
transposicion diddctica y sefalaron que las transformaciones que sufre el saber
cientifico en la escuela no deben interpretarse tanto en términos de desviacién
o degradacidn, sino de necesidad constitutiva. Develay (1992), ademis, indicé
la fuerza de los procesos de didactizacion (uso de explicaciones, ejemplos, ana-
logias), de axiologizacion (seleccién, énfasis, omisiones, negaciones de ciertos
contenidos) en la generacién de los saberes escolares, y la concurrencia de
précticas sociales de referencia, ademds de los saberes académicos.

Finalmente, y en una posicién intermedia, Jean Claude Forquin (1991)
propone pensar la reorganizacion y reestructuracion de los saberes a partir de los
imperativos diddcticos y la cultura escolar, y considerar tanto la transposicion
de saberes académicos (de Chevallard) como la produccién de saberes escolares
propios (de Chervel). Ademds, el autor atiende a los trazos de didactizacién de
los saberes escolares, entre los que se destacan los morfolégicos y estilisticos:
divisién, progresividad, uso de redundancias, ejemplificaciones, comentarios,
técnicas de condensacidn y concretizacién, ejercicios de control o refuerzo,
etcétera. Tales trazos devienen de varios imperativos que se deben considerar
en la escuela, como el tiempo del aula, los dispositivos de evaluacion, etcétera.

? Algo similar sefiala Goodson (1995) para el caso de la geografia, mientras que otros autores
indican lo propio para el drea de andlisis del discurso, derivada de la cldsica actividad escolar de
“comprensién de textos” (Maingeneau, 1989, citado por Gvirtz, 1999: 21)

30



La ensefianza de la historia en la cultura escolar

En un sentido andlogo, Chevallard también habia sefialado una serie de
marcas propias de la transposicion diddctica en los saberes escolares que hacen
a su textualizacién, como su desincretizacién (es decir, su delimitacién en
saberes parciales a través de una sintesis que no es propia de la racionalidad
de la disciplina de origen de los saberes); su despersonalizacién (por la que se
lo libera de las marcas de autoria, tan propias de los espacios académicos); su
programabilidad (lo que supone su divisién en secuencias que permitan una
adquisicién progresiva); su publicidad (es decir, la definicién explicita de los sa-
beres a ensefar); y su posible evaluacion (a través de las variables de verificacién).

Como puede verse, esas marcas propias de la transposicién —sefialadas por
Chevallard— derivan de su consideracién del origen de los saberes escolares:
todas son modificaciones operadas en relacién (por diferencia y distancia) con
los saberes académicos. Por eso decia antes que la respuesta a la pregunta por
cémo ciertos saberes se convierten en saberes a ensenar define, en buena medida,
la respuesta a la cuestion sobre como ciertos saberes a ensefar se convierten
en ensefables.

Siguiendo con las conceptualizaciones, resta resefiar aquellas que han mi-
rado especificamente los saberes histéricos escolares. Por ejemplo, Ana Marfa
Monteiro (2003 y 2007) rescata los conceptos de didactizacion y axiologizacién,
asi como la importancia de las practicas sociales de referencia, tal como propone
Develay (1992), aunque sin descartar por completo la idea de transposicion
didéctica de Chevallard, no tanto en lo concerniente al origen de los saberes
sino a su transformacién en saberes ensefiables.

Por su parte, Nicole Lautier (2011) critica la nocién de transposicion diddcti-
cay senala el estatuto especifico del saber histérico escolar por su doble objetivo
cientifico y civico, y por la concurrencia de muchos més factores (deberes de
memoria, cultura histérica, medios de comunicacidn, etcétera) que los “sabe-
res sabios” ponderados por Chevallard. Lautier, ademds, con la mirada puesta
en la teoria de la historiografia y el aprendizaje de la historia, advierte que el
saber histérico escolar atraviesa procesos de comprensién narrativa, figurativa,
metaférica y analdgica por parte de los estudiantes. Del mismo modo, otros
autores sefialan la vinculacién, pero a la vez autonomia, entre saberes escolares y
saberes académicos (Audigier; Crémieux y Tutiaux-Guillén, 1994; Prats, 1997)

En concordancia con lo anterior, Monteiro y Penna (2011) indican que los
saberes de la historia son saberes “en un lugar de frontera” —que combinan saberes
de historia y saberes educativos—, en los que es evidente el uso de analogfas,
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comparaciones, ejemplos, metéforas, ilustraciones por parte de los profesores,
para negociar distancias entre lo extrano y lo familiar con sus estudiantes.

Como puede verse, el balance de las diferentes perspectivas aqui apuntadas
muestra que las preocupaciones en torno a los saberes histéricos escolares refieren
tanto a sus origenes como a sus configuraciones 4ulicas y, al mismo tiempo,
dejan a la vista la necesaria vinculacién entre ambas cuestiones.

Visto en perspectiva, se puede retomar lo apuntado por Hasni (2000) cuan-
do sefiala que los polos epistemoldgico (de Chevallard), histérico (de Chervel)
y socioldgico (de Goodson) son dimensiones concurrentes y no excluyentes. En
efecto, la difusién de la propuesta de Chevallard ha servido para alertar sobre
la necesaria diferencia entre lo que se investiga y lo que se ensefia en la escuela
(aunque sea criticable el excesivo peso que le otorga a los saberes académicos en
los escolares). La apuesta de Chervel ha permitido pensar el cardcter productivo
de la cultura escolar y nos ha abierto la posibilidad de pensar lo que la escuela
crea puertas adentro. Las lineas de Goodson, por su parte, nos han indicado la
importancia de las luchas sociales en la configuracién de los contenidos escolares.

Hecho este balance, resulta pertinente avanzar sobre las pricticas.

Sobre las pricticas escolares

Anne Marie Chartier (2000) afirma que las pricticas de los docentes —en sus
haceres cotidianos— son variables ignoradas, no controladas o no documentadas
por la investigacién educativa. Mds atn, son pensadas como las banalidades
de las reiteraciones pricticas, consideradas insignificantes y triviales. Para esta
autora, los discursos sobre la ensefanza se basan en el abordaje de una realidad
supuestamente conocida a la que designan bajo la forma de certezas didécticas,
pero que no describen en su complejidad sino de manera incidental o indirecta.
Por ello, se suelen caracterizar los métodos de ensefianza olvidando o haciendo
descripciones superficiales de los haceres ordinarios de los docentes."

Esta investigadora retoma los aportes de Michel de Certeau para pensar lo
cotidiano en las aulas, para pensar las précticas cotidianas de los docentes. Pero

' Una parte de la investigacién pedagdgica ha buscado establecer los rasgos que distinguen
los actos de ensenanza, y también ha intentado describir qué es la ensefianza en funcién de las
caracteristicas formales de los procesos de pensamiento de los docentes y describir las operaciones
l6gicas implicitas en el acto de ensefar. Por ejemplo, Fenstermacher y Soltis (1999) y sus “enfoques
de ensefianza’, entre los que distinguen el ejecutivo, el terapeuta y el liberador.
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las précticas son dificiles de captar, de definir, de hacer inteligibles (Chartier,
2006a). El propio De Certeau sefial6 que no conocemos bien los tipos de ope-
raciones en juego en las pricticas ordinarias, sus registros y sus combinaciones,
porque nuestros instrumentos de andlisis son mds propensos al establecimiento
de modelos. Segin este autor, lo cotidiano esconde una diversidad de situacio-
nes, intereses y contextos que ponen en tensiéon nuestros modos de leer. Asi,
define lo esencial del trabajo de andlisis en las pricticas cotidianas:

[Captar] la combinatoria sutil de tipos de operaciones y registros, que esce-
nificay pone en accién un arregldrselas, aqui y ahora, el cual constituye un
acto singular ligado a una situacién, circunstancias y actores particulares.
En este sentido, la cultura ordinaria es para empezar una ciencia prictica
de lo singular'* (De Certeau, Giard y Mayol, 1999: 259).

Esta dificultad para pensar las précticas se repite y se profundiza en el caso de
las practicas docentes en Historia, muchas veces consideradas como versiones
deformadas y banales (cuando no erréneas) de los avances historiogréficos o de
las propuestas didécticas, en tantas oportunidades analizadas desde pardmetros
andlogos a los utilizados tradicionalmente para la interpretacién de la cultura
popular (es decir, entendida como una imagen degradada o retrasada de la
cultura dominante o como algo cerrado, coherente y resistente a cualquier
influencia externa). Sin embargo, De Certeau sefial6 la diferencia entre hablar
de “cultura popular o de masas” y “cultura ordinaria”. Para este autor, cultura
de masas remite a una produccién masiva. Por el contrario, cultura ordinaria
refiere a un consumo, un consumo productivo y no pasivo, obra de practicantes,
en funcién de sus cédigos e intereses. Asi, la cultura ordinaria es pluralidad,
abundancia inventiva, diversidad de situaciones, intereses y contextos, “con la
repeticién aparente de objetos de los que se sirve” (De Certeau, Giard y Mayol,
1999: 264)

En un sentido afin, Roger Chartier (2005) también estudié las précticas
(sobre todo las pricticas de lectura) y senalé que estas no son solo acciones,
sino también gestos, representaciones, saberes, sentidos, emociones. Y lo mismo
podriamos sefialar para las practicas de ensenanza, en la medida en que son préc-
ticas culturales. De este modo, tomando las practicas docentes —como précticas
activas de apropiacién, como pricticas activas de lectura e interpretaciéon— se
puede afirmar que los docentes leen las normativas, los disefios curriculares, los

" En cursiva en el original.
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discursos historiogréficos, pedagédgicos y diddcticos en circulacién, y producen
algo nuevo en y para las aulas. Asi se producen saberes y pricticas oportunas,
situadas, contingentes.

Ahora bien, y como ya he dicho en otro lugar (Gonzilez, 2014a), esos
saberes y pricticas docentes, en tanto lecturas, traducciones e invenciones coti-
dianas, no son irreductiblemente individuales. Por empezar, porque existen un
pasado y un presente compartidos por los profesores.'” Y esas temporalidades
podrian explicarnos las continuidades, las pricticas convergentes, los haceres
andlogos. En efecto, los profesores negocian cada dia en un margen de juego
que autoriza una diversidad regulada de practicas posibles. Y, al mismo tiem-
po, las pricticas estdn definidas por los gestos y las palabras que puede (que es
susceptible de, encuentra capaz de, se cree autorizado a) producir en el aula,
asi como relacionarlas prioritaria —pero no exclusivamente— con lo que cada
uno evaltia empiricamente como satisfactorio, esto es, con lo realizable en el
aqui y el ahora de la clase (Chartier, 2000).

Y es que, por un lado, se encuentran los discursos politico-normativos,
plasmados en leyes y disefios curriculares, asi como los discursos pedagdgicos
y diddcticos que orientan la ensefianza. Y por otro, estdn las pricticas de ense-
fianza, las practicas docentes. En palabras de De Certeau: “estrategias y técticas”.
“Llamo ‘estrategia’ al cdlculo de relaciones de fuerzas que se vuelve posible a
partir del momento en que un sujeto de voluntad y de poder es susceptible de
aislarse de un ambiente” (2007: 42). La estrategia postula un lugar racional,
susceptible de circunscribirse como un lugar propio, de poder. Por el contrario,
la tictica “es un cdlculo que no puede contar con un lugar propio” (2007: 43),
se insinda fragmentariamente, aprovecha las fallas de las coyunturas, no tiene
forma de discurso, sino la decisién misma, acto y manera de “aprovechar” la
ocasién. En relacién con las tdcticas, el autor agrega:

A una produccidn racionalizada, expansionista, centralizada, espectacular y
ruidosa, hace frente una produccién de tipo totalmente diferente, calificada
de “consumo”, que tiene como caracteristicas sus ardides, su desmorona-
miento al capricho de las ocasiones, sus cacerfas furtivas, su clandestinidad,

2 En este sentido, no deberfamos perder de vista la historia de la profesién docente en la Ar-
gentina —estudiada por ejemplo por Alliaud (1993), Birgin (1999), Gonzilez Leandri (2001),
etcétera— asi como los espacios en los que la docencia se ha construido y se construye. En el
dmbito internacional se registran numerosos estudios sobre la historia de la profesion docente,
como los de Magalhies y Escolano Benito (1999), Névoa (1995, 1992), Biddle, Good y Goodson
(2000), Jackson (2002).
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su murmullo incansable, en suma, una especie de invisibilidad pues no se
distingue casi nada por productos propios (;dénde tendria su lugar?), sino
por el arte de utilizar los que le son impuestos (2007: 37-38).

Segin De Certeau, las operaciones cotidianas tienen aspectos estéticos, polémicos
y éticos. Estéticos, porque una prictica cotidiana abre un espacio propio dentro
de un orden impuesto. Polémicos, porque esas pricticas se relacionan con ese
orden apropidndose de una parte, editindolo a gusto, midiendo fuerzas con lo ya
hecho y organizado. Eticos, porque la préctica cotidiana restaura con paciencia
y tenacidad un espacio de juego, un intervalo de libertad, una resistencia a la
imposicién (de un modelo, de un sistema o de un orden): poder hacer es tomar
distancias, defender la autonomia de algo propio.

Tales aspectos resultan sugestivos para pensar las pricticas docentes en la
ensefanza de la historia, y asi concebirlas como ensayos y experimentaciones:

Operaciones que en cierto modo reparan, remiendan y arreglan —con los
elementos que maestros y profesores hallan disponibles— los propésitos y
orientaciones de propuestas generadas a partir de intereses, informacio-
nes, mentalidades y exigencias institucionales muy diferentes, incluso por
momentos opuestas, a las que se derivan de la prictica y profesion docente
(Finocchio, 2003: 84).

En conjunto, la ensefianza de la historia se construye entre estrategias y ticticasy,
por ello, cabe avanzar en el andlisis de las dimensiones que hacen que los saberes
y précticas en la historia como disciplina escolar sean situados y relacionales,
histéricos y contingentes, como intentaré mostrar en el préximo apartado.

Saberes y pricticas en la historia como disciplina escolar

Para interpretar los saberes y pricticas que sostienen la ensenanza de la historia
hoy, resulta importante tener en cuenta una serie de dimensiones que hacen a
su especificidad y singularidad. Me refiero a la intencionalidad pedagégica; el
contexto en que se desarrolla; las referencias y materialidades con las que trabaja,
asi como los didlogos que establece; las formas que despliega; sus destinatarios y
sus autores. A fin de ilustrar la concurrencia de estos elementos, se presentarin

35



LA ENSERANZA DE LA HISTORIA EN EL SIGLO XXI

ejemplos relativos a la ensefianza de la historia argentina reciente con el fin de
delinear rasgos y configuraciones.'

Intencionalidad pedagégica

La historia como disciplina escolar no persigue solo objetivos cientificos o
cognitivos, sino también politicos y éticos. Para el caso de la historia argentina
reciente, esto se vuelve mds evidente ya que no solo busca transmitir saberes
sino colaborar en la construccién de la memoria. Como sefiala Isabelino Siede
(2007), en nuestro pais existe una serie de acuerdos publicos, y las violaciones
a los derechos humanos cometidas durante la Gltima dictadura han sido juz-
gadas y condenadas, principios juridicos que —aunque no garantizan la verdad
ni tienen cardcter definitivo— comprometen a la escuela en su divulgacién y en
el ejercicio de la memoria.

Esto supone ciertas “demarcaciones” para la ensefianza de la historia en la
escuela. Por un lado, impone limites a la “polifonia” de voces sobre el pasado
reciente, aunque eso, desde luego, no implique clausurar valoraciones o impo-
ner sentidos univocos desde prescripciones morales como sefialan Carnovale
y Larramendy (2010). Por otro, implica que no es posible albergar todas las
discusiones ni del campo académico ni de las luchas por la memoria. Al res-
pecto, Marina Franco senala:

Hay dos extremos riesgosos en el aula. Por un lado, los contenidos se pue-
den esquematizar y vaciar de sentido, y solo decir que no hay que repetir
lo que pasé. Pero por otro, no es ficil abrir la bolsa del pasado y mostrar
abanicos de memorias en conflicto. Muchas veces no hay elementos para
cerrar esas disputas, y para el docente no es facil saldar esa discusién.'*

Al respecto, mucho se ha debatido acerca de la preeminencia de la memoria
sobre la historia en la escuela o, en otras palabras, la coexistencia de objetivos de

13 Desde luego, a los efectos de la presentacion, el andlisis de los elementos antes mencionados
aparecerd de modo separado, pero procuraré sefialar sus miultiples cruces puesto que resulta
imposible desgajar los objetivos de los contenidos, los autores de las formas, o las formas de sus
destinatarios.

4 “La dificil tarea de ensefar en la escuela la historia reciente”. La Nacidn, 27/3/2011, p. 6.

36



La ensefianza de la historia en la cultura escolar

adhesion afectiva y de andlisis critico. En este punto, las posiciones son diversas
y han sido senaladas por muchos autores."”

Pero, ademds, en la historia como disciplina escolar convive la tensidn entre
los principios y la experiencia. En una entrevista'® realizada con una profesora
de Historia (también directora de una escuela ptblica de la provincia de Buenos
Aires),"” relataba las cuestiones que se trabajaban en el Dia de la Memoria en
la escuela:

Fernanda: Nosotros el 24 de marzo lo que hicimos fue. .. repartirle a los chicos
la carta de Rodolfo Walsh a la Junta y se trabajé en cada aula y. .. se hicieron
afiches sobre... qué significaba. .. el concepto de dictadura y democracia. En
realidad, el quiebre del 24 de marzo, mds alld de todo, tiene que ver con un
quiebre institucional, y bueno... hay que defender la democracia a partir
del, del reconocimiento de lo ocurrido... Asi que hemos trabajado con eso. ..

Resulta interesante este testimonio porque condensa una paradoja. La intencién
es que los alumnos conozcan lo ocurrido en dictadura para contraponerlo con
los valores de la democracia y defenderla. Sin embargo, una denuncia central de
la carta de Rodolfo Walsh (convertido en material de trabajo) es la instauracién
de un proyecto econémico a través del terror, que precisamente trascendié a la
dictadura y se consolidé en democracia. Asi, dictadura y democracia son regi-
menes diferentes y experiencias histéricas diversas que comparten determinados
problemas politicos, econdémicos y sociales. Esto presenta una tensién cuando se
trabaja la transmisién de estos temas entre los jévenes. Nacidos en democracia,
muchos estudiantes no ven claramente la diferencia entre una vida en dictadura
y una vida en democracia. Para nosotros, como profesores de Historia, la ana-
logfa entre ambos regimenes puede resultarnos, cuanto menos, sorprendente.
Como adultos, parece claro que dictadura y democracia no es lo mismo, pero
esto no es tan claro para los jévenes que solo han conocido un contexto de

15 Sobre esta cuestion pueden verse los trabajos de De Amézola (1999), Jelin y Lorenz (2004),
Raggio (2004), Lorenz (2006), Carretero (2007), Finocchio (2007 y 2009b), Levin etal. (2008),
Gonzilez (2014a).

' En todas las transcripciones —tanto de entrevistas como de clases— utilizadas en esta obra se
utilizardn una serie de convenciones para reponer algunos rasgos de la oralidad tales como: xxx
para fragmentos inaudibles, (...) para marcar el recorte de la transcripcidn, = = para sefialar la
simultaneidad en el habla, <> para las pausas, y las maytsculas para sefalar el énfasis en el habla.
Entre corchetes se colocan algunas aclaraciones o se describen actos no verbales.

7 Entrevista realizada en 2005, en una investigacion anterior (Gonzélez, 2014a).
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democracia débil, con avances y retrocesos, y un Estado que no ha garantizado
la plena vigencia de los derechos civiles y sociales. La disolucién de diferencias
entre un régimen y otro plantea interrogantes, y nos coloca frente al desafio
de pensar propuestas que inviten a nuestros alumnos a sostener experiencias
democrdticas. La tensién entre los principios juridicos y las experiencias histé-
ricas resulta un interesante desafio para pensar la ensefianza. Hay una parte de
esos principios juridicos que debe mantenerse, de lo contrario, las experiencias
histéricas harian desconfiar de la participacién politica democrdtica. En otras
palabras, la experiencia de la “democracia” y la “construccién de la memoria”
en nuestro pais tienen logros y contradicciones, pero eso no implica borrar la
potencia de los principios. Y esto es lo que sucede en la escuela.

En este sentido, la seleccién de contenidos que realizan los profesores para
el trabajo en las aulas no puede explicarse solo a partir de criterios de apego
(o desfase) respecto al curriculo o a los avances historiograficos, sino desde el
reconocimiento de otros elementos de influencia. En efecto, pueden advertirse
los influjos de las memorias narrativas construidas y transmitidas publicamente,
especialmente del canon del “nunca més”,"® tanto en sus palabras como en sus
silencios, que se repiten en el caso de los recortes temdticos. Pero este no es
el tnico elemento reconocible. Cuando los profesores despliegan la téctica de
ponderar los principios politicos o conceptos (dictadura/democracia, golpe
de Estado, etcétera), también se advierten elementos de la cultura escolar y
su gramdtica, y cuestiones propias de la historia de la historia como disciplina
escolar (que durante cien afios fij6 sus contenidos y objetivos alejados de la
conflictiva realidad del siglo xx argentino). Entiendo que es por esto que apare-
cen temas claves, de cardcter “paradigmadtico”, que admiten pocas discusiones y
que también responden a los objetivos éticos y politicos de “formar ciudadanos
democriticos”, como demanda la propia Ley de Educacién Nacional.

Si bien en estos momentos el campo académico propone recortes tem-
porales mds amplios que el del 24 de marzo de 1976 para comprender la
tltima dictadura y captar sus continuidades y rupturas (Franco, 2012), y
sefiala, ademds, la escasa operatividad del par “democracia-dictadura” si se
tiene en cuenta la continuidad de las practicas represivas (Pittaluga, 2010),
la escuela tiende a recortes mds contrastantes. Desde luego, esto no significa
que la escuela no retome esas discusiones académicas ya que, como se puede

'8 Me refiero a la idea de la instauracién del terrorismo de Estado por parte de una dictadura
como un mal externo a una sociedad que no se interroga por sus responsabilidades, como ha
sefalado Crenzel (2008).
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advertir en las sucesivas reformulaciones de los disefios curriculares y en las
propias prdcticas docentes, la escuela incorpora tépicos, preguntas y proble-
mas historiograficos, aunque con una temporalidad diferente a la del campo
académico (Gonzdlez, 2014a). Desde la intencionalidad pedagégica, se trata
de construir una memoria colectiva “sobre los procesos histéricos y politicos
que quebraron el orden constitucional y terminaron instaurando el terroris-
mo de Estado”, y generar entre los estudiantes “reflexiones y sentimientos
democréticos y de defensa del Estado de derecho y la plena vigencia de los
Derechos Humanos”."”

Contexto

La historia como disciplina escolar se construye y se desenvuelve en un contexto
de multiples dimensiones y temporalidades, mixturadas y diversas. Y ese con-
texto no es solo su escenario: es un espacio que configura a —y es configurado
por— la ensefianza de la historia.

Para el caso de la historia argentina reciente, los saberes y practicas histéricos
escolares se comprenden teniendo en cuenta el contexto social mds general, con
su cultura histérica, sus memorias en conflicto y sus cambiantes representaciones
(estudiadas por Lvovich y Bisquert, 2008). En este sentido, que los recortes
temdticos de los profesores (y las selecciones de los propios disefios curricula-
res) definan al periodo de la dltima dictadura como “terrorismo de Estado”,
que el canon mids visible en programas oficiales y pricticas de profesores se
corresponda con la narrativa del “nunca mds”, que en los dltimos afos se haya
incorporado al lenguaje escolar (en disenos oficiales y programas docentes) la
idea de “golpe civico-militar” son evidencias que hablan de una circulacién de
memorias y representaciones colectivas, ciertos consensos y ciertas luchas por
la memoria también, a las que la historia como disciplina escolar no es ajena
(Gonzilez, 2014a).

Ese contexto social mds general aparece como referencia en la ensehanza
en las aulas. Asi, es utilizado por los profesores para poner ejemplos, realizar
analogfas, construir comparaciones, es decir, para poder construir sentidos
compartidos con los estudiantes sobre los contenidos trabajados. Por ejemplo,
las noticias del diario son usadas por el docente al momento de trabajar las

1" Se retoma el enunciado del articulo 92 de la Ley de Educacién Nacional N© 26206 (ME, 2006).
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desapariciones propias del terrorismo de Estado impuesto por la tltima dicta-
dura. La siguiente es una transcripcién de una clase observada:

P: ;De qué manera se imaginan ustedes que la desaparicion de una persona
impacta emocionalmente a la familia?

A: xxxx Por la... ;como era que decia? ... No sabian si esta persona estaba
muerta, si estaba desaparecida, si estaba bien. La nostalgia de no saber qué
creer o buscarlo.

P: Buscar respuestas. ;Y aparte?
A: El miedo, la angustia que tienen.

A2: S7, pero mds alld de estar desaparecido vos no sabias si estaba desaparecido
0 ya estaba muerto.

P: Claro, es que no sabias donde estaba. El desaparecido se esfumaba del
mundo, la cuestion pasa también que, si hoy en dia viviendo en democracia
una persona desaparece, hay que esperar un tiempo prudencial. Fijense en el
caso de Angeles, que aparecid en el conteiner del ceamse.”’ Bien, ;qué hizo la
madre, la familia? Us las redes sociales, fue a la comisaria, llamé a los medios.

A: Si, pero la chica aparecid.

P: Independientemente. .. tenés un montén de carriles por los cuales denunciar
a desaparicion de una persona. Y en dictadura los carriles estdn cerrados. Por-
que vos tenés que ir a una comisaria a denunciar que desaparecid tu hijo, tu
mamd, tu papd, tu hermano, tu primo, tu pareja y... ;e acuerdan la pelicula
La historia oficial? ;Se acuerdan cuando la amiga le cuenta a Alicia lo que a
ella le habia pasado y Alicia le dice: “;No hiciste la denuncia?”y Ana se rie?
Por qué Ana se reia?

A4: Porque no tenian a dénde ir a denunciar.

A3: Porque la habia secuestrado la misma policia.

2 La docente refiere al caso de la desaparicién de una adolescente, Angeles Rawson, quien luego
fue hallada muerta. Dicho caso tuvo gran impacto medidtico en las fechas en que se realizé la
observacién de clases. cEAMSE es la sigla de Coordinacién Ecolégica Area Metropolitana Sociedad
del Estado, empresa encargada de la gestidn de residuos s6lidos urbanos de la Ciudad de Buenos
Aires y del Gran Buenos Aires, y con su nombre se suele aludir al lugar de disposicién final de
los residuos en la planta de José Ledn Suarez, provincia de Buenos Aires, donde fue encontrado
el cuerpo de la joven asesinada.
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P: Exactamente, tenemos involucrado al Estado [...] (Escuela privada laica,

6° afo, 2013).

La transcripcién anterior permite mostrar cémo el docente utiliza un caso de
desaparicién y muerte de una adolescente (de gran impacto medidtico en los dias
en que se observ esa clase) para subrayar las diferencias entre esa desaparicion
y las perpetradas durante la dictadura, en las que el Estado estaba comprome-
tido. Por ello, toma especificamente los canales y posibilidades de denuncia
de la familia (redes sociales, medios de comunicacién, policia) y lo contrasta
con las detenciones-desapariciones de la dictadura. A eso le suma, también, un
ejemplo mds para subrayar las diferencias con el pasado (extraido del filme La
historia oficial que los estudiantes ya habian visto y trabajado). De esta manera,
a través de este saber hacer docente, el contexto (y también otros saberes) son
utilizados como referencias para construir una nocién, un concepto clave para
el tratamiento de la dltima dictadura como es el terrorismo de Estado.

Ademds del contexto general, debemos considerar los contextos especificos
que se habilitan en la escuela. Asi, las instancias que se autorizan —para el caso
de la historia reciente: clases alusivas, actos, jornadas, discursos, unidades den-
tro de programas o asignaturas completas dedicadas a su estudio—,*' también
configuran los saberes y pricticas. Es que, de hecho, el tiempo escolar resulta
una variable ineludible: ;qué decir en un discurso de quince minutos? ;Qué
trabajar en unas horas de una clase especial por el 24 de marzo? ;Qué seleccionar
para el desarrollo de una unidad completa? ;Qué ponderar para el desarrollo de
una investigacién desde el aula? No obstante, esos tiempos y espacios también
son permanentemente negociados y traspasados: profesores que trabajan un
mes con una efeméride, docentes que articulan dos asignaturas, equipos de
profesores que trabajan en diversas materias un mismo proyecto, etcétera, son
ejemplos de ello.

También inciden las instituciones en particular. A este respecto, en otro
trabajo (Gonzdlez, 2014a), he mostrado cémo las “atmdsferas de transmisién”
de las instituciones escolares —rechazo, omisién, rutina o aliento— participan
en la configuracién de los saberes y las pricticas de ensefianza y conmemora-
cién del pasado reciente. No obstante, también registré una heterogénea gama
de posicionamientos por parte de los docentes, sobre todo en espacios en los
que la transmisién queda a su voluntad. Asi, en algunas escuelas que “toleran”

2! En las modalidades de Ciencias Sociales y de Artes de provincia de Buenos Aires, Historia
de 6° afio estd dedicada a trabajar con la historia argentina reciente, ponderando las décadas del
setenta, ochenta y noventa. Ver PBA-DGCE, 2012.
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la conmemoracién y transmisién del pasado reciente, el posicionamiento de
los profesores es el que define su tratamiento o no en las aulas. En todos los
casos (y especialmente en el rechazo, la omisién o el aliento), la posicién de
los directivos también resulta clave para la habilitacién (o inhabilitaciéon) de
espacios de trabajo en torno al pasado reciente. Asimismo, en los casos de
atmosferas de omisién y tolerancia, se abren intersticios que posibilitan di-
ferentes traducciones y puestas en préctica de los docentes. Se registran, asi,
diversos comportamientos y esquemas de accidn; se evidencian limites, pero
también grietas que son tomadas o descartadas por los profesores. En suma,
se pueden observar la diversidad de contextos y la diversidad de disposiciones
(Lahire, 2005 y 2008). Podrd decirse que esto resulta ineludible en el caso de
la historia reciente pero no extensible a otros procesos. Sospecho, sin embargo,
que el tratamiento de temas mds “lejanos” (por caso, la conquista de América,
el genocidio armenio o el genocidio nazi) pueden verse afectados también por
esta dimension de acuerdo al lugar en que se enclaven, la comunidad a la que
atiendan, los objetivos que se proponga la institucién, etcétera.

Finalmente, cuando hablamos de contexto debemos referirnos al tiempo
y al espacio del aula y los estudiantes, a los que referiremos luego. Antes, ob-
servaremos saberes, materialidades y referencias que construyen, también, los
saberes y pricticas escolares en historia.

Referencias, materialidades y didlogos

Como senalaron oportunamente Finocchio y Lanza (1993), los docentes
recurren a muy diversos dmbitos al momento de ensenar la historia. En esa
investigacién, las autoras resaltaban —aunque no de manera excluyente— los
saberes historiogrificos, pedagdgicos, el universo bibliogrifico propio, los
textos escolares, ademds de su propio “saber hacer”. En este otro momento
para la ensenanza de la historia (si se tienen en cuenta los cambios educativos,
normativos, comunicacionales, tecnoldgicos, historiograficos, etcétera), se po-
drian agregar también otras fuentes, materialidades, discursos, lenguajes que
construyen renovados didlogos.

Los propios materiales normativos y oficiales muestran que la historia como
disciplina escolar no solo se alimenta de los saberes histéricos académicos. Tan
solo con ver los disenos curriculares referidos a la historia argentina reciente,
lo antedicho resulta evidente. En efecto, la legislacién educativa y los disenos
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curriculares (tanto nacionales como de la provincia de Buenos Aires), desde 1993
22013, permiten mostrar que los saberes histérico-escolares no son el resultado
exclusivo de los aportes historiogréficos, sino también de la concurrencia de
aportes de otras ciencias sociales y précticas culturales, asi como de la presion
de las luchas por la memoria. Mds atin, antes de que la historia académica abor-
dara sistemdticamente la dltima dictadura, la historia como disciplina escolar la
incluyé entre sus contenidos al tiempo que las nociones alli senaladas se fueron
reelaborando y dotando de mayor densidad y matices en cada modificaciéon
curricular, e incorporé nuevos abordajes y problematizaciones historiograficas
(Gonzélez, 2014ay 2012).

Las diversas fuentes del saber escolar también son evidentes cuando acerca-
mos el foco a lo que acontece en las aulas, en las que es visible que concurren
saberes académicos y otros de disimiles procedencias. Los profesores ponen
en juego saberes académicos (en sus exposiciones, al citar referencias; en su
planificacién y la puesta en marcha de la clase, al seleccionar textos y proponer
lecturas), pero también saberes pedagdgicos y versiones escolares plasmadas en
los libros de texto escolares, de los que se apropian para plantear sus propios
recortes y proponer diferentes rumbos a sus estudiantes. Y es precisamente alli,
en el espacio de los textos y las lecturas, donde aparece la mds interesante con-
juncién de saberes diversos de distintas procedencias y en diferentes lenguajes:
de divulgacién, prensa, literatura, humor grafico, testimonios, etcétera. De
hecho, a partir de la observacion de clases y de la exploracién de carpetas de
los estudiantes en un curso de 6° afio, pude advertir la circulacién de libros de
texto escolares, textos académicos,?? testimonios del Nunca mds seleccionados
por un docente, filmes de ficcién, musica, un capitulo de una serie televisiva,
mapas temdticos (por ejemplo, de los centros clandestinos de detencién), ma-
teriales producidos por el Ministerio de Educacién en el marco del programa
Educacién y Memoria, etcétera.

En resumen, los saberes y practicas histéricos escolares se construyen a
través de referencias de diferentes culturas (masiva, académica, pedagdgica)
y aparecen también en diferentes lenguajes y soportes, lo que, desde luego,
también se relaciona con sus formas y materialidades, las que hoy superan con

22 En las carpetas de ese curso, observé el trabajo con textos de Traverso, Franco y Levin. En
otras carpetas, es visible también el trabajo con textos de O’Donell, Todorov, Vezetti, etcétera.
Estos y otros textos, también son reproducidos, en parte, en los libros escolares, asi como son
sugeridos en los listados de referencias de los disefios curriculares.
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creces (aunque se sigan utilizando y mucho) los libros de texto escolares, y eso
suponga muy diversas formas de lectura y apropiacién de los saberes.

Destinatarios

La historia como disciplina escolar —en el nivel medio— tiene como destinatarios
a los jévenes, lo que supone ciertas disposiciones afectivas, estéticas, culturales
y generacionales (Finocchio, 2007). Jévenes que consumen contenidos sobre la
historia fuera de la escuela, a través de diversos artefactos culturales y fuentes no
escolares (Massone, 2011; Carnovale, 2014), y cuya conciencia histérica y cul-
tura politica revelan la influencia de la historia como disciplina escolar (Duarte
y Cerri, 2012; Ferreira, Pacievitch y Cerri, 2010). En otras palabras, la historia
como disciplina escolar se configura de acuerdo a los jovenes, al mismo tiempo
que ellos también son configurados por la historia como disciplina escolar.

En efecto, los saberes histdricos escolares toman forma segin las expecta-
tivas que los docentes tienen de los jévenes: qué creen que saben, qué creen
que deberfan saber, qué es mejor para motivarlos, qué es imprescindible que
aprendan, se pregunten y cuestionen en la escuela (porque solo es posible hacerlo
alli). En el caso de la historia argentina reciente, estas miradas de los profeso-
res —sumados a sus posicionamientos politicos, historiogrificos y éticos— dan
forma a los saberes que ensefian. Pero, ademds, los saberes histéricos escolares
toman forma a partir de las demandas de los propios jévenes, de sus preguntas
y saberes. El siguiente testimonio (tomado en una entrevista) da cuenta de ello,
a partir de la mirada de un profesor:

Fernando: (...) Por ejemplo una cosa para este ano, <> la dictadura militar
para este ano, como tema porque... <> T¢ lo digo de otra manera... Ehm...
Hasta ahora yo le daba mucha bola a la década del sesenta, ehm... <> porque
me parecia que la dictadura como paquete temdtico estaba en la cabeza de
los pibes, habia una transmision generacional, eb... los alumnos que venian,
chicos de familias de clase media, profesionales, algunos habian vivido en el
exilio, como un perfil de alumnos que ALGUNAS nociones de eso que traia
algo. Y yo preferia dar mds peronismo, o la crisis del 55 para que entendieran
LO OTRO =que=

M.P:: =que les venia=
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E: Si. Pero cada vez me doy cuenta que los chicos, hasta por una cuestion
bioldgica, este... tiene la dictadura militar como, como una nebulosa. Saben
que pasé algo malo, pero no saben exactamente qué es lo que pasé. Entonces,
para este ano voy a desplazar mds el interés hacia, hacia la dictadura... Asi
que bueno, por ahi, es una cosa chiquita, =pero=

M.P:: =no, no=

E: pero yo me di cuenta que cada tanto tengo senales de que algunas cosas que
tengo que cambiar. También tiene que ver con las cosas que a mi me preocupan.
Que a mi me interesa el presente, y para ver las cuestiones del presente que
siempre salen en las clases, necesito algunos temas mds que otros. Por ejemplo
lo econdmico en el peronismo, para dar la politica de un Estado donde se
nacionalizd gran parte de la economia porque eso parece que es un tema en
discusion y entonces le doy mds bola a eso. Y entonces voy poniendo y sacando
cosas del programa o del tiempo que, que le dedico. A veces juego segiin las
cuestiones que van apareciendo como importantes ahora...

A través de las palabras de este profesor, podemos ver coémo evoca su propia
préctica y las modificaciones que va realizando en los modos de ensenar de
acuerdo a sus destinatarios y al contexto. Asi, este profesor senala que durante
mucho tiempo considerd necesario entramar la dictadura en una larga duracién,
mds amplia y compleja, y cémo, mds tarde, advirti6 la necesidad de tratar la
dictadura en si misma. En sintesis, este ejemplo muestra que los estudiantes (o,
mejor, la mirada que los docentes tienen de ellos) influyen en la conformacién
de los saberes histéricos escolares y que tal cuestion se vincula fuertemente con
sus demandas, preguntas, representaciones y saberes.

En efecto, en las clases de Historia también los jévenes plantean preguntas,
inquietudes, sensaciones, sensibilidades (que para el caso de la historia reciente
resultan mds evidentes). Por ejemplo, en una clase observada en la que se traba-
jaba con testimonios de detenidos en centros clandestinos durante la dictadura
(seleccionados por la docente del informe de la Conadep) para abordar los
mecanismos de la represion, y particularmente la tortura psicolégica, los estu-
diantes permanentemente suspiraban, mostraban sorpresa, indignacién, dolor.
Resulta imposible reconstruir por escrito el clima de esa clase, pero algunas ideas
senaladas oralmente por los estudiantes dan muestra de ello:

AG: Porque la tortura fisica tal vez se puede llegar a aguantar porque el
cuerpo puede llegar a recibir golpes, se recupera pero cuando ya te parten la
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cabeza, tus pensamientos, cuando te logran destruir tus pensamientos te logran
destruir a vos.

A7: Vos mismo sentis que no servis para nada, como que perdés esperanzas (Ex-
tracto de transcripcién clase observada, escuela privada laica, 6° afio, 2013).

En esta breve transcripcién es visible c6mo los estudiantes manifiestan empatia
con los testimonios que estaban trabajando (de detenidos-desaparecidos que
daban cuenta de la tortura psicolédgica): lo que estaban leyendo y analizando no
era algo ajeno y sus comentarios se conjugaban en primera persona del singular.

Formas

Los saberes histéricos escolares tienen formas diferentes a los saberes académi-
cos. En este sentido, se puede retomar lo sefialado por Chevallard (1997) en
relacion con su desincretizacion (delimitacién en saberes parciales a través de
una sintesis que no es propia de la racionalidad de la disciplina de origen de los
saberes); su despersonalizacion (por la cual se lo libera de las marcas de autoria
propias de los espacios académicos); la programabilidad (lo que supone su di-
visién en secuencias que permitan una adquisicién progresiva), etcétera. Del
mismo modo, son evidentes los procesos de didactizacién sefialados por Develay
(1992) y también analizados por Monteiro y Penna (2011), es decir, el uso de
explicaciones, ejemplos, analogias, metdforas, ilustraciones, comparaciones,
y de axiologizacion por seleccién, énfasis u omisiones de ciertos contenidos.

Tal especificidad de los saberes escolares resulta evidente tanto en los ma-
teriales curriculares o editoriales como en los saberes y pricticas que despliegan
los profesores en las aulas. En esta tltima dimensién, al observar exposiciones
de los profesores en clases de Historia, aparecen las marcas de la historia aca-
démica (cuando los docentes intentan acercar a los alumnos a la historiografia
de un modo directo), pero también otras transformaciones, sefas y gestos que
persiguen los objetivos de transmisién y comprension escolar antes sefialados.
La siguiente transcripcion es un ejemplo de ello: se trata de una clase en la que
se discuten colectivamente dos textos académicos leidos con anterioridad, pero
en la que también se incluyen ejemplos y analogias propias de la didactizacién
del saber para hacer mds concretas y comprensibles las nociones abstractas que
trabajan en clase.
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P Exacto. ;Y cémo se recuerda, dice Traverso? Es subjetiva y es singular [la

rofesora va anotando en el pizarrdn]... En relacion al tiempo, Traverso dice
prof d | pizarré En rel, It Ti d
que siempre se recuerda en presente. ;Por qué dice que siempre se recuerda en
presente? ... “Siempre recordamos desde el presente”, dice.

[Los alumnos releen el texto].

A5: Depende de la situacion en la se encuentre, va a recordar el mismo hecho,
de una u otra_forma.

P: Exactamente. Que es lo que estd diciendo xxx ;5i? El tiempo va modificando
el recuerdo. Por eso siempre recordamos en presente jsi? No recordamos las cosas
tal cual ocurrieron sino tal cual justamente las vamos recordando.

AG: Todos recuerdan cosas distintas.

P: ;También! Por eso es singular. Es lo que hablamos siempre. El ano que viene,
cuando se revinan y hagan la fiesta del reencuentro de los egresados 2013, no
todos van a recordar lo mismo de este ano. ;Si? Ni todos van a recordar =con
las mismas caracteristicas a las mismas personas=

A varios: =xxxx [los alumnos hacen comentarios y rien]= (Extracto de
transcripcién clase observada, escuela privada laica, 6° afio, 2013).

Asi, en el extracto anterior, se muestra un saber docente complejo que, por un
lado, combina sus saberes académicos (en su exposicion y en los textos leidos)
con sus saberes diddcticos al introducir analogfas, al impulsar a los estudiantes
a pensar la propia memoria, es decir, al incluir menciones que entiende signifi-
cativos y eficaces para la comprensién de conceptos que se trabajan en el aula,
como la subjetividad y singularidad de la memoria.

Por cierto, la forma de los saberes y practicas histérico-escolares también
dialoga y comparte desafios con la divulgacion histérica. Y es que, al igual que
el saber de la ensefianza, la divulgacién es muchas veces rechazada (implicita
o explicitamente) por el campo académico por un conjunto de “prejuicios” de
la historia académica —sefalados con agudeza por Adamovsky (2011)—, como
su inherente complejidad, la inutilidad para orientar el futuro y la necesaria
neutralidad de la investigacién sobre el pasado. Estos prejuicios resuenan para
la ensenanza de la historia ya que la historia como disciplina escolar no puede
albergar toda la “complejidad” de la historia académica; a la historia en la escuela
se le pide que forme ciudadanos para el futuro (en el que cabria la orientacion
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histérica);* y la historia como disciplina escolar se erige a partir de ciertos
valores a transmitir (por ejemplo, los democriticos) y, por tanto, no es neutral.

Ademis, la divulgacién —segtin Di Meglio (2011)— tiene como retos sinteti-
zar, explicitar, contextualizar, utilizar un lenguaje comprensible y una perspectiva
amplia, evitar el anacronismo, recuperar la historicidad (incluso del vocabulario
y los conceptos), generar atraccién sin perder rigurosidad, lidiar con las ideas
previas de quienes reciben la divulgacién (sin negarlas ni denigrarlas), animarse
aevocar el pasado utilizando recursos artisticos (por caso, ficciones verosimiles)
y combatir el esencialismo nacional y las claves explicativas elitistas.

Y aunque los autores antes citados no coinciden en la dimension de andlisis
de la divulgacién histérica —Adamovsky hace foco en los contenidos y finalida-
des, y sefiala que divulgar implica una actividad militante,?* mientras que Di
Meglio repara en las formas para hacer accesible la investigacién académica—,
ambos ayudan a pensar los retos compartidos entre la divulgacién y la ensenanza
de la historia e, incluso, a pensar la relacién entre ambas.

Autores

;Quiénes son los que producen los saberes que se ensenan en las aulas? ;Los
historiadores que ofrecen sus avances para la formulacién de los programas es-
colares? ;Los responsables de la redaccién de los disefios curriculares? ;Aquellos
que escriben los textos escolares u otros materiales did4cticos? ;Los profesores?
Podriamos decir que todos, en diferentes esferas y momentos, son responsables
de los saberes escolares.

Ahora bien, si tomamos la “Gltima version”, es decir, aquella que es llevada
a las aulas, entonces los profesores son sus autores. En efecto, los docentes son
los encargados de armar una versién —contingente y situada— en la que estin
recogidas —en diferentes medidas e intensidades— las autorias de los responsa-
bles del curriculo, de los textos escolares y, por supuesto también, del mundo
académico y de divulgacidn, asi como de los materiales, referencias y lenguajes
que utilizan en sus clases (cine, literatura, television). Como se dijo, en esa
versién se cruzan, ademds, las necesidades, las posibilidades, las demandas y

# Para Jorn Riisen (1992 y 1997) la formacién histérica tiene la triple tarea de formar para la
percepcion, interpretacion y orientacién.

# Ver el trabajo colectivo en el que participa Adamovsky: En boca de todos. Apuntes para divulgar
historia, Produccidn colectiva, 2010.
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los limites (mds o menos directos) de su “publico” (los estudiantes), las influen-
cias del contexto en que se desarrolla (social, educativo, institucional, dulico,
disciplinar o conmemorativo), de los tiempos disponibles, el posicionamiento
historiogréfico y politico del docente, los objetivos de la ensefanza (que como
ya se sefialé, no son solo cognitivos). En manos de los profesores se “amasan”
los elementos citados anteriormente.

Ademds, los profesores son autores porque son lectores y en ese acto se
convierten en productores de algo nuevo, especifico y situado. En esto, retomo a
Michel de Certeau (2007) cuando senala que la lectura es una “cacerfa furtiva’.
Con esta metdfora, De Certeau atiende a lo que hacen los lectores con los textos
que consumen, un consumo que es productivo, una produccién que es silenciosa
e invisible. Y esto permite comprender la relacién y la diferencia entre, por un
lado, las estrategias que desde un lugar de poder intentan fijar un sentido (en
nuestro caso, las leyes, normativas, disefios curriculares, orientaciones diddc-
ticas, saberes académicos), y, por otro, las técticas, las apropiaciones plurales y
moviles de los lectores (los profesores) que les dan usos propios, con rechazos,
distorsiones y artimanfas, cuya signiﬁcacién no es necesariamente la resistencia
sino el aprovechamiento, el gusto, la operatividad y la ocasién.

koksk

En conjunto, los elementos antes presentados constituyen una propuesta para
la interpretacidn de los saberes y practicas en la ensefianza de la historia, un
modo de ver que puede colaborar en la comprension de su singularidad e his-
toricidad y discutir otros modos de ver los saberes y practicas (mds usuales, por
cierto). Me refiero —como ya he aludido en la introduccién—, por un lado, a las
perspectivas que consideran al saber escolar y a los saberes y practicas docentes
como versiones segundas (simplificadas y livianas) de un saber primero y ma-
yor: la historiografia académica y la prictica investigativa.?> Por otro, a aquellas
miradas muy usuales entre los estudiantes de Historia (futuros profesores)
que, en las observaciones de clases que realizan al iniciar la residencia, una y
otra vez aluden a las pricticas de los docentes que observan desde un lugar de
evaluacién (negativa, la mayoria de las veces) y no de interpretacién; desde un
lugar de inspeccién de lo que se repite, y no de lo que cambia y se transforma

» Me he referido a este desafio en Gonzdlez (2011b) al revisar la nocién de “transposicién
did4ctica”.
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sutilmente; desde un lugar de juicio de lo que es “rutina’ y “tradicién”, sin
poder advertir que lo cotidiano se mueve (pendular y necesariamente) entre
el cambio y la conservacién.? Nada mds deshistorizante que no distinguir los
didlogos, las apropiaciones y producciones, ni poder percibir la temporalidad
en lo cotidiano.

A partir de esas inquietudes, surge la propuesta de elementos para una
interpretacién de los saberes y pricticas antes presentada. Pero estd claro que
nunca pensamos solos. Siempre somos deudores de otras ideas y trabajos que
nos antecedieron y nos provocaron nuevas preguntas. Al respecto, una contri-
bucién de gran relevancia al estudio de los saberes y pricticas en la ensefianza
de la historia en nuestro pais ha sido el trabajo realizado por Silvia Finocchio
e Hilda Lanza (1993).”” Esta indagacién —desarrollada a fines de los ochenta,
es decir, antes de la reforma de la Ley Federal de 1993— se propuso contestar
la siguiente pregunta: ;cémo se conforma la prictica docente?

A partir de ese interrogante, y a través de entrevistas a profesores y observa-
ciones de clases de Historia en dos escuelas secundarias de la Ciudad de Buenos
Aires, las investigadoras reconstruyeron los “4mbitos” que constituyen la prictica
docente, espacios a los que acude el profesor “con el fin de tomar conceptos que
le permitan armar su propio discurso y de encontrar su fuente de legitimacién”
(Finocchio y Lanza, 1993: 102). Sin asignarles un cardcter excluyente pero si una
gran significatividad, las autoras mencionaron la formacién docente, entendida
como el proceso de aprendizaje de contenidos cientificos referidos a la historia y
de contenidos pedagégico-didicticos que le permitieran reproducir o construir
nuevas formas de ensenar; la propuesta oficial, es decir, los proyectos, circulares,
resoluciones, decretos y programas referidos a qué, cémo y cudndo ensenar; la
conciencia de la historia, definida como la estructura de pensamiento mediante
la cual el sujeto interpreta la historia como orientadora de sus practicas sociales
a través del tiempo; la concepcion de la historia, comprendida como el modelo
historiogréfico al que se adhiere y las consecuentes opciones tedricas y metodo-
l6gicas que este comprende; el universo de los textos escolares, delimitado por
el conjunto de la propuesta editorial para la ensefianza de la historia en el ciclo
bésico del nivel medio; el campo bibliogrifico propio, es decir, el conjunto de

26 Desarrollé esta cuestién con mas detalle en Gonzalez, 2015.

7 Esta linea de investigacién no tuvo contribuciones del mismo alcance y difusién después de la
reforma educativa de los noventa, aunque se realizaron (y se estdn realizando) trabajos en torno
a las representaciones y pricticas docentes en el nivel secundario. Para mds detalles sobre esos
trabajos, ver el balance presentado en Gonzdlez, 2014b.
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lecturas mds o menos sistemdticas realizadas por los docentes, y que pueden
penetrar o no en la cotidianeidad escolar; las exclusiones, esto es, las omisiones
o rechazos significativos; el saber hacer de los docentes que se constituye en la
relacién de los dmbitos anteriormente mencionados y que, a través de la practica
rutinaria, moldea la tarea en la cotidianeidad del aula. A partir de lo anterior, y
en el cruce entre los discursos —relevados en entrevistas— y las précticas dulicas
—reconstruidas a través de observaciones—, las autoras diferenciaron tres tipos
de “saber hacer” de los profesores de Historia: el tradicional, el innovador y
el ilusorio. Con la atencién puesta en las caracteristicas que asumia el conoci-
miento ensefiado, las investigadoras captaron las diferentes practicas docentes
resultantes de la confluencia de los dmbitos antes mencionados, y generaron
categorfas que reflejaban disimiles modelos historiogrificos y pedagdgicos, los
que mostraban cambios y movimientos.

En didlogo con lo que aqui he presentado (y presentaré) en torno a la his-
toria como disciplina escolar a principios del siglo xx1 y retomando la citada
propuesta de Finocchio y Lanza (1993), considero que se puede interpretar
que los saberes y pricticas en la ensefianza de la historia se configuran en la
concurrencia de los siguientes elementos:

* Laintencionalidad pedagdgica.

*  Elcontexto con diversos espacios, tiempos y sedimentaciones. Es decir,
el contexto sociohistdrico general y local, con sus representaciones,
imaginarios, memorias, referencias, etcétera; el escolar, con su cultura
y sus disciplinas escolares como marco de realizacidn; el institucional,
con las diversas “atmdsferas de transmisién”; y el contexto dulico, con
sus tiempos y espacios, y con los sujetos que construyen ese cotidiano.

*  Lapropuesta oficial, es decir, la normativa y disenos curriculares vigentes
que sefialan los objetivos y los contenidos a ensefar e incorporan los
aportes de la historiografia académica y el mundo pedagégico, y que
es apropiada (leida, traducida y reinterpretada) por los docentes en las
aulas por su saber hacer.

* Los estudiantes, que con sus sensibilidades, intereses, desintereses,
consumos, representaciones, expectativas y preguntas que, en su funcio-
namiento como grupo, moldean, interrogan y desafian a los docentes.

¢ La materialidad, no solo de los libros escolares ni solo de materiales
escritos e impresos, sino también otros materiales digitales, visuales,
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audiovisuales, multimediales que, en diferentes lenguajes y soportes,
son portadores y constructores de diversos saberes, representaciones y
discursos sobre la historia.

* Los profesores —con sus biografias, formaciones, lecturas, representa-
ciones, memorias, posicionamientos politicos, expectativas—, en sus
didlogos (con otros colegas, con las comunidades educativas en las que
trabajan, con sus estudiantes) y con su saber hacer.

* El saber hacer de los profesores a partir del cual despliegan diversas
estrategias y tdcticas contingentes y situadas, y dan cuenta de la movi-
lidad plural de intereses y artes de hacer.

Resulta dificil captar todo lo que se juega en el torbellino del acto educativo,
el laberinto que suponen los saberes y précticas que se desarrollan en las aulas,
un espacio atravesado por la multidimensionalidad, la simultaneidad, la inme-
diatez, la imprevisibilidad, la publicidad y la historia (Torres Santomé, 1996).
No obstante, creo que los elementos y dimensiones antes apuntados pueden
colaborar en advertir su complejidad, singularidad e historicidad.

En los préximos capitulos daré cuenta de estos saberes y précticas a través
del andlisis de cuatro aspectos: sentidos, contenidos, actividades y materiales.
Los tres primeros dmbitos corresponden con las dimensiones ponderadas por
Chervel (1991) —esto es, funcién, origen y funcionamiento—, a los que he
agregado la materialidad de la ensefanza, por la centralidad que adquiere en
estos tiempos y por su importancia en la cultura escolar desde la que propongo
pensar la ensefianza de la historia.
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en la ensenanza de la historia

Hacia fines del siglo x1x, la historia argentina se incorporé a los planes y
programas de estudio del nivel medio y la historia, como disciplina escolar,
se configuré como un espacio privilegiado para la transmisién de una “bio-
grafia nacional”.! A partir de entonces, la ensenanza de la historia en el nivel
secundario del siglo xx —dirigida a unos pocos que continuarian sus estudios
(aunque a lo largo de ese siglo fue masificindose)— tuvo una impronta elitista,
libresca, nacionalista y eurocéntrica (Finocchio, 1999) y fue uno de los canales
favoritos para la construccién de una identidad y ciudadania nacional, en la
que no habia lugar para indigenas ni afrodescendientes (Finocchio, 2009b).

Esos sentidos se mantuvieron casi sin variaciones por cien anos. Los cambios
en los planes de estudios del siglo xx que llegaron a implementarse en el nivel

' En los planes de instruccién media anteriores —1863, 1867, 1870, 1873, 1874, 1876y 1879—la
historia nacional no estaba incluida en el curriculo, que establecia como contenidos la historia
sagrada y la historia antigua, de Grecia y Roma, medieval y moderna, americana colonial vy,
finalmente, un curso que sintetizaba las tres primeras (Finocchio, 1991). Sobre los sentidos
civilizatorios y patridticos de la historia como disciplina escolar, ver Bertoni, 1992 y 2001 y Fi-
nocchio, 2011. Para un estudio de la historia como disciplina escolar, puede verse la investigacién
de Aguiar (2010) sobre el Colegio Montserrat en la provincia de Cérdoba, caso a partir del que
la autora discute la hipétesis del objetivo nacionalizador para el nivel medio.
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secundario —de 1956 y 1979— no produjeron transformaciones sustanciales
en el enfoque (Finocchio, 1989 y 1999; Lanza, 1993). Més atn, en algunos
periodos, se intensificaron los sentidos tradicionales, como durante el dltimo
periodo dictatorial, en el que se acentud la exaltacion nacional y el espiritu
catdlico (Kaufmann y Doval, 2006).

Esos objetivos formativos —propios de la historia como disciplina escolar
entre fines del siglo x1x y fines del siglo xx— se desplegaron en programas que
ponderaban la historia politica. Pero se trataba de una historia politica sin
politica, es decir, sin referencias a un campo de disputa por el poder entre
individuos y grupos de intereses, ideas y objetivos cambiantes, diversos y en-
frentados. “Mds que de una historia politica, se trata de una epopeya patridtica.
No se ignoran los conflictos, pero quedan diluidos frente a un proceso mitico e
integrador de construccién de la nacién primero y el estado después” (Romero,
2004: 47-48). Asi, la historia como disciplina escolar quedé ajena a la debilidad
de la democracia y la republica, asi como a los problemas y desafios sociales,
econdmicos y culturales del siglo xx (Finocchio, 1999), y atrasada en relaciéon
con la produccién académica (Finocchio, 1991).

Con la apertura democritica de los anos ochenta, se intentaron inaugurar
caminos diferentes para la historia como disciplina escolar a través de nuevas
propuestas curriculares en varias provincias (Dussel, 1994) pero, para el caso
que aqui tomamos (provincia de Buenos Aires), la sancién de la Ley Federal
de Educacién N° 24195/93 supuso un cambio definitivo.

Una mirada sobre algunas fuentes normativas, pedagégicas y escolares del
siglo xx permite ilustrar algunos de los rasgos senalados, esto es, cémo la histo-
ria como disciplina escolar en la secundaria estuvo centrada en una formacién
civilizatoria y patridtica, y se bas6 en la repeticién de acontecimientos —sobre
todo politicos— del pasado, a través de datos, fechas, hechos, personajes, batallas,
tratados, acuerdos, pactos, instituciones, presidencias, etcétera.

Sentidos de la historia como disciplina escolar en el discurso oficial:

La clase de Historia sirve para presentar ejemplos multiples que seguir o evitar;
conociendo los hechos de los hombres, sus causas y sus consecuencias, pode-
mos deducir lecciones vivas de lo que vale la conducta recta y los males que
aporta consigo la extraviada; ella nos ofrece anticipadamente la experiencia
de que la civilizacién es el resultado del trabajo y de la perseverancia; a cada
paso nos muestra el valor de la fraternidad, de la cooperacidn, de la solidari-
dad entre los hombres y los efectos terribles de la molicie, de la intolerancia,
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del sectarismo. Ddndonos a conocer los antecedentes de la propia patria,
contribuye a hacérnosla respetada y querida (Pizzurno, 2013[1907]: 200).

Sentidos de la historia como disciplina escolar en los planes y programas:

Que el alumno: [...]

4. Relacione los periodos de historia argentina con los correspondientes
al proceso de la Civilizacién Occidental. [...]

7. Valore la influencia, significacién y transcendencia de la cultura cris-
tiana en la conformacién de los valores fundamentales de la civilizacién
occidental; especificamente en el proceso de integracién de las culturas
americanas con la tradicién europea e hispdnica y en su ulterior desarrollo
hasta la realidad argentina contempordnea.

8. Desarrolle el sentimiento de nacionalidad a través del conocimiento y
de la valoracién del pasado histérico, apreciando las tradiciones sociales,
politicas y culturales e interpretando estos elementos como constitutivos
del ser nacional, suscitando hacia ellos sentimientos de lealtad y amor.

9. Valore la historia nacional y la obra de los hombres préceres como
arquetipos en la orientacién de las conductas personales y sociales y espe-
cialmente como paradigmas de la afirmacién de nuestra soberania, nuestra
identidad politica y cultural.

10. Valore todos los factores que configuran el proceso histérico a fin de
que comprenda el error de los determinismos, en especial el de las con-
cepciones materialistas que niegan la libertad y la transcendencia espiritual

del hombre.

11. Adquiera valores, actitudes y hdbitos que favorezcan el cumplimiento
de su vocacién personal; actitud reflexiva, juicio moral y critico, capacidad
de sintesis objetiva; sentido de responsabilidad como ciudadano (Objetivos
de la Asignatura Historia. Guia programdtica 1980 [seleccion]).

Contenidos de la historia como disciplina escolar en los planes y programas:
v

El Directorio. Revolucién de 1815 y el Estatuto del mismo afo. El Con-
greso de Tucumdn. Nuevo criterio para la restauracién de la monarquia
espanola. Peligros para la libertad de América. Misiones Diplomdticas.

\
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La independencia de América. Emancipacién de los paises iberoamerica-
nos. Principales antecedentes separatistas. Cardcter general de las guerras
de independencia. Emancipacién de Colombia: su integracién. Congreso
de Panamd. Disociacién de los paises confederados: consecuencias.

VI

Enumeracién sintética de los hechos que decidieron la independencia de
Chile, Pert, Bolivia, Paraguay, Uruguay, Brasil, México, América Central
y Antillas. Las primeras organizaciones politicas (Plan de estudios de 1956,
Historia, quinto afo [seleccién]).

Contenidos de la historia como disciplina escolar en las pricticas cotidianas
vistas por un inspector:

En Historia, se aprenden prolijas enumeraciones de dinastias, nombres
de batallas y de jefes que tomaron parte en ellas, fecha, nimero de com-
batientes y uno que otro episodio considerado de importancia; se hace
también, porque el programa lo pide, algunas referencias a las institu-
ciones, costumbres, progresos cientificos, etc., pero todo ello dicho casi
siempre hasta con las mismas palabras del texto, sin vida, de una manera
mecdnica; y no hubo reyezuelo ni hecho nimio que no ocupe su renglén
en el libro aumentando asi el nimero de palabras, no digo ideas, que al-
macena transitoriamente el alumno-maestro o el bachiller, para olvidarlas,
naturalmente, después del examen (Informe del inspector general Pablo
Pizzurno, mjip, 1902: 6).

Contenidos de la historia como disciplina escolar en un cuaderno de estudiante
de secundaria:
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Cuaderno de Historia, ler. afo, escuela privada confesional, 1955.

A principios del siglo xx1, y como se verd a continuacién, una mirada a la
historia como disciplina escolar nos devuelve un panorama mds complejo y
renovado en torno a sus sentidos y contenidos, en el que sobresale la formacién
de ciudadanos democréticos y criticos.

Nuevos rumbos

Actualmente, los docentes sefialan de modo generalizado que Historia, como
asignatura escolar, debe apuntar a “formar ciudadanos criticos”, a que los alum-
nos desarrollen un “pensamiento critico”.? Tales objetivos son traducidos por los

* Esta fue la eleccion mayoritaria de cien profesores de escuelas publicas y privadas de la Region
1x de la provincia de Buenos Aires, encuestados entre 2011 y 2012. Ver las referencias apuntadas
en la nota al pie 5. Esta tendencia se repitié en las entrevistas y en las charlas informales mante-
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profesores en las aulas en las tareas solicitadas que indican, en forma recurrente,
“analizar criticamente”, “leer criticamente”, “interpretar criticamente”.

Las representaciones docentes sobre esta cuestion son multiples pero la
mayoria de las veces se encuentran asociadas a la idea de formar jévenes au-
ténomos, con capacidad de formularse preguntas, dudar, reflexionar, buscar
informacién, argumentar. Tales cuestiones resultan dificiles de ilustrar porque
la mayoria de las veces se juega en implicitos, como la seleccién de contenidos,
el planteo de ciertas actividades o la propuesta de trabajo con algunos mate-
riales. No obstante, es posible advertir la ligazén con otros sentidos, como
“aprender historia para comprender el mundo”, “aprender historia para poder
leer el diario”, “aprender a pensar el presente”, lo que justifica ciertos puentes
hacia el presente en el estudio del pasado por parte de los profesores. Se trata
de destellos en clases y carpetas, en medio de diversos contenidos, actividades
y materiales, pero interesantes de ser senaladas: consignas que solicitan a los
estudiantes que identifiquen ejemplos actuales de empresas monopdlicas, que
busquen muestras del Estado benefactor en la prensa, que lean el presente para
diferenciarlo del pasado en relacién con los derechos laborales, etcétera. Asi lo
muestran los siguientes ejemplos:
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Carpeta 17, estudiante escuela privada laica, 4° afo, 2013.

J[cz.:z.“a Aol Eolouls LPeciejac

Carpeta 11, estudiante escuela estatal, 4° afo, 2009.

nidas con docentes de secundaria al término de las observaciones de las clases, asi como resulta
mencionado también en los programas elaborados por los docentes.
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Carpeta 21, estudiante escuela estatal, 5° afio, 2011.

Como muestran estas marcas, la actualidad —en el diario y desde los propios
saberes de los estudiantes— se retoma a propuesta de algunos profesores para
conectar pasado y presente, como modo de dar sentido a la ensefianza de la
historia en la escuela.

El discurso y las practicas de los profesores muestran concordancia con el
discurso normativo y pedagdgico que —desde la reforma de los noventa— su-
brayan el propésito de formar ciudadanos criticos y democraticos. En efecto,
desde la sancién de la Ley Federal, se ha senalado la importancia de abonar a
la consolidacion de la democracia y al fortalecimiento de la unidad nacional a
partir de la diversidad regional,’ al tiempo que los disefios curriculares posteriores
desplegaron objetivos en los que se mencionaba la formacién de la conciencia
histérica de las jévenes generaciones.” Por su parte, y ya en el siglo xx1, la Ley
de Educacién Nacional N° 26206/06 profundizé algunos ejes y marcé nuevos
rumbos sefalando cuestiones no solo referidas a la identidad nacional y a la
democracia, sino también a la construccién de la memoria, la defensa de los
derechos humanos y la integracién latinoamericana.’> Asimismo, la historia
como disciplina escolar incluye sentidos especificos renovados, relacionados con
la construccién de una identidad nacional plural, respetuosa de la diversidad
cultural, los valores democrdticos y los derechos humanos; la apropiacién de
ideas, pricticas y valores éticos y democrdticos que nos permitan vivir juntos y
reconocernos como parte de la sociedad argentina, la construccién de una ciu-
dadanfa critica, participativa, responsable y comprometida, entre muchos otros.®

3 Ley Federal de Educacién, titulo IT, Capitulo I, articulo 5 (MCYE, 1993).

+ Ver la definicién curricular de 2005 de provincia de Buenos Aires en la que se senalaba, entre
los objetivos de la asignatura, “desarrollar una conciencia histérica nacional y latinoamericana
que permita reconocernos como parte de un proceso que se inicié hace ya mucho tiempo y en
la cual ocupamos un lugar activo en el presente” (PBA-DGCYE, 2005: 178).

5 Ley de Educacién Nacional, Capitulo 1, articulo 3 y Capitulo 2, articulor1 (ME, 2006).

¢ Esto senala bajo la indicacién de las “las situaciones que ofrecerd la escuela a los alumnos”. Ver
“Ncleos de Aprendizajes Prioritarios” (MECYT, 2006: 16-17). Pueden verse también otras fuentes
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Una mirada a las fuentes pedagégicas también permite ver la concordancia
del discurso académico con el docente, asi como advertir diversos objetivos
asociados a la ensefianza de la historia. En efecto, desde la reforma educativa
abierta en los noventa, han sido muchos los académicos (historiadores, pe-
dagogos y didactas) que han senalado los propésitos que deberia adquirir la
mencionada disciplina. Ensefiar Historia para formar la conciencia histérica
de los jévenes (Saab, 1997; Siede, 2010a); para que los estudiantes compren-
dan que sus vidas se inscriben en una historia colectiva mds amplia (Gojman,
1995); para que los jévenes puedan desarrollar un “pensamiento histérico”
al penetrar en la especificidad de cada momento histérico y, de esa manera,
relativizar y desnaturalizar el presente (Palti, 2000 y 2010); para que conozcan
los modos en que los historiadores investigan y piensan criticamente la socie-
dad (Cattaruza, 2002 y 2010), para formar ciudadanos conocedores criticos y
comprometidos con su pais (Romero, 2002) y para generar la construccién de
identidades multiples y convergentes ademds de formar para el ejercicio de la
ciudadania democrética (Siede, 2010a) han sido algunas de las muchas formas
en que se ha fundamentado la relevancia de la historia como disciplina escolar
en los ultimos afios.

Otro de los sentidos de la ensenanza de la historia ponderada por los do-
centes consultados vincula a esta disciplina dentro de un propésito general de
“fortalecer los desempenos que permitan a los estudiantes seguir estudiando”.’
Tal representacién concuerda con los designios de la actual escuela secundaria
senaladas en la Ley de Educacién Nacional y en la vigente en la provincia de
Buenos Aires,® ademds de formar parte de la razén de ser asociada al nivel medio

desde sus inicios (Dussel, 1997).

como la fundamentacién del programa Conectar Igualdad (ME, 2011) y las recomendaciones
metodolégicas para la ensefianza de la historia derivadas de los resultados de las pruebas de eva-
luacién de calidad. Ver DINIECE, 2007, 2008 y 201 1. Para un andlisis mds detallado de los sentidos
(intenciones y tensiones) de la historia como disciplina escolar, ver el trabajo de Morras, 2014.
7 Esto coincide con lo relevado por otras investigaciones pedagdgicas como la de Dussel, Brito
y Nufez (2007).

§ “La Educacién Secundaria en todas sus modalidades y orientaciones tiene la finalidad de habi-
litar a los/las adolescentes y jovenes para el ejercicio pleno de la ciudadania, para el trabajo y para
la continuacién de estudios” Ley de Educacién Nacional N° 26206/06, Capitulo IV, articulo
30 (ME, 2006). “Los objetivos y funciones del Nivel [secundario] [...] son: [...] “Reconocer y
consolidar en cada alumno las capacidades de estudio, de trabajo individual y en equipo, de
esfuerzo, iniciativa y responsabilidad, como condiciones necesarias para el acceso al mundo
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Tal objetivo circula en las representaciones docentes y permea una serie de
gestos cotidianos —sobre todo relacionados con la lectura— cuando se ensena,
se indica, se ensaya y se solicita: leer y marcar ideas principales; leer y resumir;
leer y hacer cuadros sindpticos o redes conceptuales, etcétera. En algunos casos,
estas cuestiones se convierten en objetivos de la materia y quedan plasmados
en las carpetas, como ilustran los ejemplos incluidos a continuaciéon. Nétese
que el primer ejemplo corresponde a una carpeta de primer afio en la que se
establecen “técnicas de andlisis” de textos escritos (aunque esto no se aclare)
que incluyen anotaciones y subrayado, asi como indicaciones para construir
un cuadro sindptico. El segundo caso corresponde al inicio de una carpeta de
quinto afio, por lo que se infiere que el docente no da por sentado estas habi-
lidades en sus alumnos y las explicita.

Carpeta 27, estudiante de escuela privada laica, 1° afio, 2014.

laboral, su conformacién como ciudadanos, los estudios superiores y la educacién a lo largo de
toda la vida” Ley Provincial de Educacién N° 13688, articulo 28, inciso c. (PBA-DGCYE, 2008).
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Carpetal5, estudiante de escuela publica, 5° afio, 2013.

Relacionado con lo anterior, también en las carpetas se observan que se solicitan
algunos “gestos” de lectura, como identificar ideas principales, marcar, anotar,
etcétera, que se incluyen en las consignas de actividades con textos escritos,
como muestra el siguiente ejemplo:
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Carpeta 9, estudiante de escuela privada confesional, 5° afo, 2008.

En la misma senda, otros docentes avanzan en la transmisién de “técnicas” mas
especificas ligadas, como armar fichas bibliograficas:
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Carpeta 5, estudiante de escuela publica, 5° ano, 2011.

Estos haceres cotidianos son propuestos por los docentes, segiin los testimonios
recogidos, para que los alumnos “aprendan a aprender”, “aprendan a estudiar”
y “aprendan a estudiar para seguir estudiando”. Asi, anudan expectativas y
representaciones docentes con la intencionalidad pedagégica y los propésitos
formativos del nivel secundario de ayer y de hoy.

Asociado a los sentidos de la ensefianza de la historia y relacionado tam-
bién con la formacién de un espiritu critico y de ciudadanos democraticos,
aparecen —de un modo emergente— una serie de actividades asociadas, por un
lado, a “desarrollar la opinién y argumentacién” y, por otro, a “manifestar la
sensibilidad y los sentimientos”.

En las revistas pedagdgicas para profesores, se sefialan consignas que apuntan
aque los alumnos den sus opiniones, debatan con sus companeros, argumenten
sus posiciones, etcétera.” En esta linea, pero apuntando también a lo sensible

9 “Respondé y debati con tus companeros: ;Qué opinién les merece la actitud de Alfonsin
de retirarse del gobierno? ;Qué habrd privilegiado en ese momento? ;Por qué?” (Revista de la
Educacion Secundaria, EDIBA, afo 2009, n° 120, p. 17). “El escritor uruguayo Eduardo Galeano
guay
dice que las lineas férreas son las ‘venas abiertas de América Lating’, frase que le da nombre a uno
q q
de sus libros més famosos. ;Por qué considerds que dice eso? Escribi tu argumento y debatilo
con tus compafieros de clase” (Revista de la Educacion Secundaria, EpIBA, afio 2009, n° 119,
Cuadernillo, p. 13). “;Cudl es tu opinién respecto del conflicto de las exportaciones del campo
que hemos vivido desde hace un tiempo en el pais?” (Revista de la Educacion Secundaria, EDIBA,
afo 2009, n° 119, Cuadernillo, p. 13).
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y afectivo, puede verse en las carpetas que los estudiantes reciben consignas
como: “;Qué crees que expresa este poema...2”; “Elabord una reflexién per-
sonal sobre...”; “;Qué sensaciones les genera?”. En otro caso, al trabajar con
peliculas (por ejemplo, Good by, Lenin), un profesor plantea a sus estudiantes
consignas como “Explicd cudl fue la escena que mds te impacté”. En otra clase,
otra profesora solicita a sus estudiantes que manifiesten su “opinién sobre la
decisién norteamericana de lanzar las bombas atémicas sobre Hiroshima y
Nagasaki”, en la Segunda Guerra Mundial. Asi se plasma en este otro ejemplo
que muestra cémo se les pide a los alumnos que manifiesten sus sentimientos
frente a lo que representa una obra de arte como el Guernica, de Pablo Picasso.
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Carpeta 5, estudiante de escuela publica, 5° ano, 2011.

De un modo anélogo, en una clase observada en el momento de trabajar con
un documental, aparece esta cuestién de lo sensible. El profesor presenta el
material audiovisual que van a ver y las consignas de trabajo posterior. Pero
lo interesante (para resaltar aqui) es que también se encarga de senalar que
“disfruten” el video, que lo vean, que lo miren, que no tomen apuntes. Percibo
en esas pocas palabras, en ese instante y pequefisimo detalle de toda la clase,
algo de esa dimensién sensible, de dar tiempo al disfrute, mds alld del objetivo
(que también estd) de ver, analizar, extraer informacion, debatir y completar
un trabajo posterior. Asi quedé expresado en ese pasaje de la clase:

P: Arrancamos con la segunda parte. La idea es la siguiente, después nos aco-
modamos ahora esperen un minutito, después nos acomodamos. xxx La idea
es la siguiente, prestando atencion. Eb... vamos a ver un video. 24 minutos
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mds o menos... sobre muchas de las cosas que estuvimos trabajando acd, asi
que aprovechen a prestar atencion ssi? Porque vamos a ver algunas cosas y otras
cosas que son NUEVAS. ;Hasta ahi va bien?

A varios: S7.

P: Yo les voy a dar unas consignas, son cinco, ahora las vamos a leer, todo. Yo
NO quiero que tomen apuntes mientras pasa el video. Quiero que lo miren, le
presten atencidon, disfruten el video, vean el video. Cuando terminamos con el
video, entre todos charlamos qué es lo que vimos. Y una vez que vimos lo que
vimos y charlamos, y lo debatimos, AHI contestamos y resolvemos lo que hay
que hacer. ;Estamos de acuerdo? Asi que no se desesperen, mirenlo tranquilos y
después vemos qué hacemos. ;Hasta ahi va bien?

1y

A varios: S7i7.

P: Igualyo les doy para que le peguemos una leida asi medio como cuando estoy
mirando “ab esto es lo que quiso preguntar el profesor” xxx jestd? Pero no es
necesario anotar porque después ya se pierden lo que viene. Entonces, prestando
atencion. Va a haber tiempo para las dos cosas (Extracto de transcripcién de
una parte de una clase observada en escuela privada laica, 3° afo, 2013).

Resulta interesante anadir que esta cuestién de la sensibilidad, las sensaciones y
los sentimientos aparece en las aulas aunque no se encuentra mencionada en las
fuentes normativas en las que si, en cambio, se introducen claros sefalamientos
sobre la opinién y argumentacién.'® En suma, registro un “giro subjetivo y sen-
sible” en las clases de Historia, un cambio que se produce en las propias aulas de
secundaria, un registro que concuerda con lo sefialado por otros investigadores
para otros niveles educativos y espacios curriculares.'!

' Por ejemplo, en el disefio de 4° afio de secundaria de la provincia de Buenos Aires, se indica en
las orientaciones para trabajar con estudios de caso que se propicien procesos que tengan en cuenta
“la intervencién de los estudiantes en situaciones de intercambio de informacién, de opiniones
personales, de puntos de vista sobre los aspectos del problema en estudio” (PBA-DGCE, 2011: 14).
Por su parte, en los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (Nap), se indica que la escuela ofrecerd
situaciones de ensefianza que promuevan en las y los estudiantes: “La participacién en variadas
experiencias de interaccién oral, como debates y exposiciones, con el objetivo de promover el
intercambio y la discusién, la formulacién y contrastacién de argumentos, la construccién valida
y pertinente de discursos relacionados con temdticas del campo” (ME, 2011: 3).

" Ana Maria Finocchio (2014) ha documentado en su investigacién sobre los cambios en la pro-
duccidn escritura en primaria los nuevos modos que adquiere la comunicacién de la voz propia en
las producciones escolares, tanto en la formulacién de la opinién como en la expresion del gusto.
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Haciendo un balance, y visto en perspectiva, si durante casi cien anos
la ensefianza de la historia asumié una funcién civilizatoria y moralizadora,
estipulé la formacién de una ciudadania “espectadora’, aboné una identidad
patridtica, “blanca” y cristiana, parece claro que actualmente pondera otros sen-
tidos: formacion de ciudadanos criticos, de estudiantes que puedan manifestar
sus sensibilidades, asi como construir argumentos. Y esto no solo se percibe en
los documentos normativos y curriculares o en las sugerencias diddcticas, sino
también en las clases de Historia.

Esta transformacién en los sentidos de la historia como disciplina escolar
presentada hasta aqui se encuentra en intima relacién con los también renovados
contenidos que abordaremos en el préximo apartado.

Renovaciones en los contenidos

Las clases de Historia observadas, asi como las carpetas de estudiantes explo-
radas (ademds de otras fuentes), muestran que los contenidos escolares se han
transformado, en comparacién con la imagen que nos devolvian las fuentes del
siglo xx, de la que dimos cuenta al inicio de este capitulo.

Al realizar un balance de lo relevado, se recortan contenidos con diverso
grado de anclaje en las aulas, a los que he llamado dominantes, es decir, con una
presencia generalizada y extendida, aunque no exenta de diversidad; emergentes,
ya que se encuentran en franca consolidacién, pero no estdn en todas las aulas;
latentes, es decir que muestran experimentaciones y basquedas; y residuales,
que revelan “querencias” con la historia como disciplina escolar del pasado.

Entre los contenidos dominantes se encuentran los de tipo procesual y
conceptual que ponderan procesos por sobre hechos e incorporan el trabajo
con el vocabulario propio de la historiografia y otras ciencias sociales. En el
mismo sentido, se observa en todas las carpetas relevadas el trabajo con “causas
y consecuencias’, de modo sistemdtico. Asimismo, aparece como algo exten-
dido que los contenidos no tienen solo un cariz politico (sino también social y
econdmico), no obstante ese es el criterio de organizacién. Esto coincide con
la propia organizacién de los disefios curriculares —en los que el eje ordenador
es el tiempo y lo politico— asi como concuerda con algunas propuestas diddc-
ticas que, desde la reforma de los noventa, alentaron el andlisis de las diversas
dimensiones de la realidad sociohistérica (por ejemplo, Romero, 2006).
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Pese a lo dicho antes, en estos mismos contenidos dominantes se registra
una gran diversidad. Y la diferencia se da a partir del nivel de vinculacién entre
las diversas dimensiones estudiadas, el grado de conflicto que presentan al abor-
dar los procesos, la complejidad en tiempos, escalas y dimensiones, asociadas
a causas y consecuencias.

En tal sentido, se observan andlisis atomizados “de lo politico, lo econémi-
co y lo social” sin establecer relaciones entre esas dimensiones. Sin embargo,
disefios curriculares anteriores también presentaban los contenidos separados
por dimensiones como “organizacién sociopolitica’, “organizacién socioeco-
némica y tecnoldgica”, “cultura y sociedad”, forma que probablemente asent6
esos modos de tratamiento atomizado. Lo que quiero decir es que esta forma
de trabajar los contenidos no es una tradicién docente, sino que también ha
estado presente en varios documentos oficiales elaborados por reconocidos
historiadores y pedagogos.'*

En las aulas, y particularmente en las carpetas, lo dicho aparece bajo la
forma de enumeraciones y cuadros (supuestamente) comparativos que, en
muchos casos, solo identifican y separan analiticamente datos por dimensiones
pero no avanzan en su entrecruzamiento, en reconocer lo comun y lo diferente,
en advertir relaciones y condicionamientos.” Esto tltimo es especialmente
evidente en las carpetas de primer ano, en las que se encuentran evidencias de
trabajo sobre diferentes pueblos y culturas (Egipto, Mesopotamia, América).
Por lo mismo, también se puede interpretar que, con especial énfasis en este
primer afo de la secundaria, los profesores estén abocados a ensefiar la idea de
una realidad histérica compleja y a distinguir analiticamente las dimensiones
para facilitar la etapa inicial del conocimiento histérico.

Como contrapartida, también se observan casos en que esos contenidos
histéricos —aun cuando se tomen desde la perspectiva de una sola dimensién
como la politica— son problematizados al ser presentados las motivaciones y
los intereses en pugna en los diversos momentos o procesos histéricos. Asi
se muestra en el siguiente ejemplo en el que se transcribe una parte de una
clase observada, en la que docente y estudiantes ponen en comun —luego de
varias lecturas y actividades— las tendencias y proyectos politicos en conflicto

> Ver, por ejemplo, el disefio de Historia para Polimodal (McyE, 1997) y de Historia para Po-
limodal de provincia de Buenos Aires (PBA-DGCYE, 1999)

'3 Sobre la realizacion de ese tipo de cuadros y la necesidad de avanzar hacia una comparacién
genuina, puede verse lo sefalado por Aisemberg (2010).
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durante la etapa revolucionaria en el Rio de la Plata, al hacer un balance de
tales perspectivas.

P: [...] ahora vamos al segundo problema. Dentro del primer problema, que
era extender la Revolucién al resto de Buenos Aires, nosotros marcamos que
entre los revolucionarios criollos parece que existen como DOS tendencias o
dos ideas diferentes. ;Cudles son esas dos ideas en general que hemos visto, esas
dos tendencias?

A: Una xxxxxx. Una era la de Saavedra.

P: Estd bien, en general vos podeés decir qué es lo que se debate, no los nombres
por ahora.

A: Ab si, se debatia que se tenia que incluir al resto de los diputados y ademds
si se debia declarar o no declarar la independencia.

P: Perfecto. Entonces parece que hay como dos discusiones: la primera es si
declarar o no la independencia y la segunda, que estd relacionado obviamente
con esto, si incorporar o no a los representantes del interior dentro, digamos,
de la Primera Junta o de los gobiernos sucesivos que se van a ir armando.
sEstamos de acuerdo? Eso es lo que va a marcar que haya mucha inestabilidad.
Por ejemplo, Primera Junta; Junta Grande; Triunvirato. Es decir, que se van
a ir pasando y se van a ir formando diferentes gobiernos. Y ahi parece como
que la Primera Junta, nosotros vimos que hay dos tendencias ;se acuerdan
cudles son las dos tendencias de la Primera Junta?

A: La incorporacion de los diputados del interior y esperar por la independencia.
P: Bien, esa posicion estd encarnada Jpor qué personaje?
A: Por Saavedya.

P: Por Saavedra. Que acuérdense que, ;qué cargo ocupa dentro de la Primera
Junta?

A: Era el presidente.

P: Es el presidente, es un personaje importante. Bien. La otra tendencia ;de
quién es?

A: De Moreno
P: De Moreno, muy bien. ;Cudl es la posicidn de Moreno?

<2>

68



Sentidos y contenidos en la ensefianza de la historia

P: El dice que la posicion de Saavedra es incorporar a los diputados del interior
y esperar por la independencia.

A: No incorporar los diputados xxxx

P: Bien. No incorporar los diputados a la Junta sino formar una junta aparte.
Y aparte de eso no declarar, el declarar la independencia, perdén. Con lo cual
nosotros acd habiamos sacado como deduccion que los diputados del interior
por la tanto jqué pensaban? ;Qué habia que declarar o no la independencia?

A: Que no.
P: Que no, por ahora parece que estin alineados, digamos, con Saavedra.

A: Claro, porque que va a estar alineados con los que se quieren unir o con
los que no.

A2: Es como que van a estar alineados contra los que no se quieren que ellos
se unan.

P: Estd bien, eje de incorporacion, es decir Saavedra y Moreno tienen que ver
con eso. Se incorporan o no. Pe;fecto. Hemos visto que la misma discusion, o
una discusion similar, vuelve a aparecer en el asio 1813, con la Asamblea del
ano 13. ;Estamos de acuerdo? Pasa el Triunvirato, pasa el Segundo Triunvirato,
se convoca a la Asamblea del 13 y parece que volvemos a discutir la cuestion
de la independencia [...] (Extracto de transcripcién de una parte de una
clase observada en escuela privada laica, 3° afio, 2013).

Otra serie de contenidos se presentan en las fuentes escolares como emer-
gentes, con un importante grado de propagacién, pero no totalmente con-
solidados, a los que he denominado de “tipo historiogrifico”. Se trata de
aquellos que realizan un claro acercamiento a la historia como lectura del
pasado (por caso, a través de una lectura académica), plantean preguntas
para una reflexién sobre la historia como disciplina, proponen el trabajo con
fuentes, avanzan en el uso de nociones elaboradas desde la historiografia y
otras ciencias sociales, etcétera.

Al respecto, los siguientes ejemplos extraidos de diversas carpetas dan
muestra de este tipo de contenidos. En el primero, se muestran algunas con-
signas de un extenso cuestionario a realizar a partir de la lectura de un texto
académico, lo que abre la posibilidad de realizar una reflexién sobre la historia
como disciplina académica por cuanto se hace especial hincapié en analizar
“la hipétesis dominante entre los historiadores”, la “postura” y “opinién” de la
autora del texto leido:
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Carpeta 17, estudiante de escuela privada laica, 4° afio, 2013.

En otras carpetas, se leen conceptos claves de la sociologia y la historiografia,
como “semidemocracia’, “empate hegeménico” y “juego imposible” para anali-
zar el periodo posterior al 55 de la historia argentina, y otros como “democracia
de masas” para caracterizar el peronismo, como aparece en el siguiente ejemplo
reproducido:
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Carpeta 20, estudiante de escuela privada laica, 5° afio, 2013.

Del mismo modo, aparece el trabajo con fuentes histdricas, no solo en lo que
pueden aportar de informacién sino también como objetos de reflexién sobre
sus intenciones, interpretaciones, contexto de produccién y circulacién. El
siguiente ejemplo es muestra de lo antedicho al mismo tiempo que permite
observar el trabajo en multiperspectividad.

70



Sentidos y contenidos en la ensefianza de la historia

’ “ 7 |

_— PRSI »Mﬂmﬁ L.____,g
E a5 Pxorosion 8

B oo S0 AR + | |

L Conecax. o) ¥ ConGrpstatod

. porage Easdiol (oo o Sen Secheh Sl
| oA lous o) Vst ||
Docthst, seniixpre \Seeal I g |
-Rusealoh PHOMONADA i e

— Tomea B
4.8a5. 0o Copia |

L ore oI Seeliroms Gom - X hoolel, |
Boiexol o pOxEcruOS 3\ M odocsn Con SN g

A Qugpxeataom. WOA_peliig EE

Carpeta 21, estudiante de escuela estatal, 5° afio, 2011.

Este tipo de contenidos, especialmente los de tipo procedimental, fueron su-
brayados a partir de la reforma abierta en los afios noventa, erigiéndose como
una de las principales novedades en la disciplina escolar. La indagacién sobre las
fuentes escolares muestra que estos son retomados por los profesores, aunque
sea deseable que su presencia en las aulas crezca ain mds.

Lo dicho en relacién con los contenidos generalizados y emergentes en la
historia en las aulas me permite subrayar la necesidad de pensar las reformas
educativas y los cambios curriculares en el largo plazo, como sugiere Vidal (2000).
En efecto, lo sefialado hasta aqui permite mostrar que en las clases de Historia se
han ido incorporando y traduciendo las modificaciones curriculares que se han
propuesto en sucesivos cambios de planes de estudio, desde los noventa, en la
provincia de Buenos Alires. Y esta evidencia contribuye a discutir el discurso del
“fracaso de las reformas educativas”, ya que la amplitud temporal en el abordaje
de lo cotidiano posibilita percibir las permanencias y valorar los cambios.

En efecto, la renovacién de los contenidos a través de los disefios deriva-
dos de la Ley Federal N° 24195/93 fue muy importante y se logré un notable
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acercamiento con la produccién historiografica més actualizada.' En términos
generales, los contenidos bdsicos comunes (cBc) de la Educacién General Bésica
(EGB) y del Polimodal (de 1995 y 1997, respectivamente) actualizaron conteni-
dos conceptuales, incorporaron los procedimentales, incluyeron la escala local,
ponderaron la historia contempordnea y abrieron el camino al tratamiento critico
del pasado reciente. Por su parte, los disenos de la provincia de Buenos Aires
siguieron ese mismo derrotero a través de la aprobacién de sucesivos disefios."

En el marco general de regulacion actual, la ensenanza de la historia se en-
cuentra especialmente interpelada. De hecho, las dos leyes mencionadas sefialan
una serie de contenidos curriculares comunes a todas las jurisdicciones que in-
cumben directamente a nuestra disciplina. Entre otros: el fortalecimiento de la
perspectiva regional latinoamericana, particularmente de la regién del Mercado
Comun del Sur (Mercosur), en el marco de la construccién de una identidad
nacional abierta, respetuosa de la diversidad; la causa de la recuperacién de las
Islas Malvinas, Georgias y Sandwich del Sur; el ejercicio y construccién de la
memoria colectiva sobre los procesos historicos y politicos que quebraron el orden
constitucional y terminaron instaurando el terrorismo de Estado, con el objeto
de generar en los/as alumnos/as reflexiones y sentimientos democréticos y de
defensa del Estado de Derecho y la plena vigencia de los Derechos Humanos.'

En lo concerniente a los disenos curriculares en vigencia en la provincia de
Buenos Aires, resulta interesante destacar que la opcién de ponderar la historia
contempordnea y reciente se ha vuelto mds clara y profunda. De hecho, en la
mencionada jurisdiccién, cuatro de los seis anos despliegan contenidos de his-
toria contempordnea —mundial, latinoamericana y argentina— mientras que el
ultimo ano de este mismo nivel educativo —aunque solo para dos modalidades
(Ciencias Sociales y Arte)— avanza sobre la historia argentina reciente de los

4 No obstante, De Amézola (2005) senala que la historia como disciplina escolar quedé atada
a las certezas de la historia social en un momento de gran efervescencia historiogrdfica. Para un
panorama de los debates en torno a los contenidos escolares en momentos de la reforma abierta
por la Ley Federal, puede verse Alonso (1995), Béjar (1995), Fradkin (1998), entre otros. Sobre
los cambios en los contenidos antes de la reforma de los noventa aludimos al estudio de Dussel
(1994) y para una mirada desde fuentes pedagdgicas (libros de textos escolares) remitimos al
trabajo de Di Croce y Garriga (2011).

5 En la provincia de Buenos Aires se aprobaron los disefios para EGB en 1997 y Polimodal en
1999 (PBA-DGCYE, 1997 y 1999). Al poco tiempo, volvieron a modificarse (PBA-DGCYE, 2005).
Finalmente, en 2008 comenzaron a publicarse los disefios actualmente en vigencia.

¢ Ley Nacional de Educacién N° 26206/06, articulo 92 y Ley Provincial N° 13688/08, articulo
107.
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afos setenta, ochenta y noventa. Por su parte, la perspectiva latinoamericana
quedé nuevamente senalada en especial en los disefios de cuarto y quinto ano,
indicando no solo referencias a un contexto latinoamericano general sino sena-
lando estudios de caso en particular. Finalmente, los contenidos procedimentales
—tan caracteristicos de la reforma de los noventa— perdieron esa denominacion,
aunque en los disefios actuales se encuentran sefialadas diversas competencias,
capacidades y/o habilidades asociadas al saber histérico.

En términos generales, los disenos vigentes ponderan procesos histdricos
y su interpretacién y reflexién desde diversas dimensiones (especialmente
politica, social, econémica y cultural), para trabajar contenidos procesuales
y conceptuales (aunque sin desconocer acontecimientos clave, pero sin énfa-
sis en los detalles ficticos como en los disefios del siglo xx).!” Una mirada a
fuentes pedagdgicas (sobre todo a libros de texto escolares) también confirma
esos cambios y la complejizacion en los contenidos de ensefanza. Y como ya
he dicho, las fuentes escolares revelan que estos se van asentando en las aulas,
algunos aparecen de modo mds dominante y otros de modo mds emergente.

Si continuamos con el andlisis desde las aulas, se percibe también en ellas
una serie de contenidos latentes y experimentales, con ensayos y bisquedas por
parte de los docentes. Me refiero a contenidos que proponen una lectura de
la historia “desde abajo” (sectores populares, indigenas, obreros, campesinos,
siervos feudales, etcétera); acercamientos a la historia cultural; el trabajo con
temas y perspectivas mds novedosas de la historiografia que ya estdn presentes
en la normativa (disefios curriculares) y materiales diddcticos (como los libros
de texto escolares) pero que todavia tienen menos difusién en las aulas, como
la historia desde la perspectiva de género, la historia de la juventud o de la clase
media. En este sentido, algunos profesores se animan a tales aproximaciones,
como lo muestran los siguientes ejemplos que coinciden en trabajar los anos
sesenta desde la perspectiva de los jévenes y la historia cultural.

17 Esta tendencia no es privativa del caso bonaerense ni argentino como ha sefialado Meyer (2008)
en su estudio en torno a la renovacién de la “agenda” curricular en diversos puntos del mundo.
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Carpeta 19, estudiante de escuela privada laica, 5° afio, 2013.

Carpeta 21, estudiante de escuela estatal, 5° afio, 2011.

74



Sentidos y contenidos en la ensefianza de la historia

Los dos ejemplos anteriores sirven, ademds, para mostrar otros rasgos de los conte-
nidos escolares, y, de modo mds amplio, de los saberes y practicas en la ensefianza
de la historia. Me refiero a las evidencias que aportan, entre otras cuestiones, en
torno a otras formas de trabajo con la temporalidad histérica (en el primer caso,
al trabajar con la simultaneidad de procesos en las escalas argentina y latinoame-
ricana), y a la apropiacién y uso de diversos recursos mds alld de los libros de texto
escolares (en el segundo caso, el material fue extraido de una propuesta elaborada
por el equipo de Ciencias Sociales del Ministerio de Educaci6n).'®

La historia latinoamericana resulta también un contenido latente en las
clases de Historia, ya que se activa de modo intermitente en algunas aulas y
carpetas. Su tratamiento es frégil en las escuelas, tanto como ha sido inclusién
en los curriculos del nivel secundario y en la propia formacién docente.

Visto en perspectiva amplia, la historia latinoamericana estuvo sujeta a notables
vaivenes. Como senalan Di Croce y Garriga (2011), hacia 1983 se vivié cierta
“primavera latinoamericana” que rdpidamente se desvanecié con la Ley Federal
de 1993 en la que, sin ser totalmente borrada, Latinoamérica perdié centralidad.
En efecto, para el caso del tercer ciclo de la £GB, los contenidos se organizaron a
través del drea de Ciencias Sociales con dos grandes ejes: por un lado, la historia
mundial, desde “el origen del hombre” a nuestros dias, y, por otro, la historia
argentina desde el periodo colonial hasta la actualidad. En Polimodal, los conte-
nidos se dispusieron en dos espacios: Historia Mundial Contemporénea, de 1850
a la actualidad, en primer afo, e Historia Argentina Contempordnea, de 1850
a nuestros dias, en segundo. En esos contenidos, la mirada sobre Latinoamérica
era incidental y se circunscribia al periodo anterior y posterior a la conquista y
a la formacion de los Estados nacionales. Afios después, y a través de un nuevo
disefio, los contenidos ganaron un cariz més latinoamericano, a la vez que nacio-
nal, recortando los siglos x1x y xx y dejando la historia mundial como contexto
general de referencia (PBA-DGCYE, 2005). No obstante, esos tltimos contenidos
fueron prontamente sustituidos por otros nacidos a partir de la aprobacién de la
Ley de Educacién Nacional N© 26206/06 y la provincial N° 13688/08. En estos
ultimos, Latinoamérica no vertebra los contenidos como en el disefio anterior,
pero si aparece en procesos histéricos claves, asi como en estudios de caso."”

'8 El texto seleccionado por la profesora se encuentra en la propuesta “Los jévenes en la década
de 1960 y en la actualidad” del cuadernillo Propuestas para el aula, elaborado por el Ministerio
de Educacién en 2001. Disponible en https://www.educ.ar/sitios/educar/recursos/ver?id=903 84.
' Por ejemplo, en el caso de 5° afio, se indican: “El Tercer Mundo: subdesarrollo o en vias de
desarrollo. La llamada “Teorfa de la Dependencia Latinoamericana’. Revoluciones anticoloniales y
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Pero incluso mds alld de las oscilaciones curriculares para las escuelas
secundarias en esta jurisdiccién, parece claro que, en general, la historia lati-
noamericana no ha tenido gran presencia en la educacién superior, tanto en la
formacion de profesores como en la investigacién historiografica en la Argentina,
por lo que su abordaje escolar estd en estrecha relacion con su derrotero en el
dmbito académico (De Amézola, 2015).

Ademds de ciertos recortes temdticos y el tratamiento de la historia latinoa-
mericana, en la historia como disciplina escolar aparece otra serie de contenidos
latentes que seguramente crecerdn en un futuro préximo. Mds que contenidos
en particular, se trata de formas diferentes de seleccionar y trabajar los conte-
nidos, esto es, desde el planteo de preguntas y problemas, como desde trabajos
multidisciplinarios y por proyectos de investigacién.

En relacién con la formulacién de preguntas, la generacién de hipétesis
y la construccién de explicaciones, el mundo pedagdgico hace tiempo viene
senalando e insistiendo en su potencialidad para estimular acercamientos mds
criticos, desafiantes y problematizadores.”” Y en algunos casos, eso es retomado
por los docentes, como lo muestra este ejemplo, extraido de una carpeta, en
el que resulta visible la construccién del programa de la materia de 5° afo a
partir del planteo de interrogantes:

procesos de descolonizacién (Unidad 1). Latinoamérica: cambio de rumbo politico y econémico.
Crecimiento hacia adentro, incremento de inversiones extranjeras y expansion de las empresas
multinacionales. Aceleracion del crecimiento urbano y migraciones internas. La intervencion
norteamericana en Guatemala. El Movimiento Nacionalista Revolucionario en Bolivia. La
Revolucién Cubana: entre un camino latinoamericano hacia el socialismo y el conflicto entre la
URSS y EE.UU. Brasil. Del novovarguismo a las politicas industrialistas (Unidad 2). La crisis
del varguismo: el Golpe Militar de 1964 y el Estado burocrdtico-autoritario. La radicalizacién
de la politica en América Latina. El gobierno de Salvador Allende en Chile. La Iglesia ante la
pobreza y el Movimiento de Sacerdotes para el Tercer Mundo (Unidad 3). Golpes y terrorismo
de Estado en América Latina. Agotamiento del modelo de industrializacién por sustitucién de
importaciones. La crisis econémica de Cuba: las medidas de emergencia y la supervivencia de la
Revolucién Cubana (Unidad 4)”. Ver también el disefio de 4° afio de Historia (PBA-DGCE, 2010).
2> Al respecto, ver Freire y Faundez (2003) y Litwin (2013), entre otros. En el caso especifico de
la ensefianza de la historia y ciencias sociales, Gojman y Segal (1998), Siede (2010b). Al respecto,
cabe destacar que este planteo no constituye una novedad de los ltimos afos sino que era una
preocupacién presente entre pedagogos del siglo xix (Siede, 2010b).
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Carpeta 21, estudiante de escuela estatal, 5° afio, 2011.

En relacién con el trabajo por proyectos de abordaje multidisciplinario y de
investigacién, comenzé a ser indicado, en los tltimos afos, por la normativa
educativa, directamente prescrito en los disefios (para el caso de provincia de
Buenos Aires),”! sugerido con fuerza por el mundo pedagdgico, asi como prac-
ticado en algunas escuelas. De hecho, en las entrevistas realizadas, una profesora
coment6 un proyecto integrado entre Historia y Literatura; otro docente, senald
la coordinacién entre Historia y Taller de Informdtica; mientras que muchos
otros mencionaron las directivas recibidas en torno a compartir proyectos para
la cldsica “feria de ciencias” que suele realizarse en las escuelas. En conjunto,
se trata de experimentaciones, algunas invisibles y otras manifiestas, que se

>t Ver las “Orientaciones para la organizacién pedagdgica e institucional de la educacién
secundaria obligatoria Aprobadas por Resolucién del Consejo Federal de Educacién 93/09”
(ME, 2009). En relacién con el disefio curricular de provincia de Buenos Aires, en 6° afio de la
escuela secundaria en las modalidades Ciencias Sociales y Artes la asignatura Historia prescribe la
realizacién de proyectos de investigacién sobre historia argentina reciente (afios setenta, ochenta
y noventa). Asimismo, para la orientacién en Ciencias Sociales, ese curso incluye la asignatura
“Proyectos de investigacién en Ciencias Sociales”.
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van practicando y asentando en algunas escuelas, pero que todavia se pueden
considerar como latentes en muchas otras aulas. *

Finalmente, también en la historia como disciplina escolar se registran
contenidos residuales, es decir, contenidos que muestran ciertas querencias por
aquellos que eran dominantes en el pasado de nuestra disciplina escolar. Me
refiero a hechos, datos, fechas y nombres desconectados, con afén simplemente
enumerativo, a través de cuadros, listas y resimenes, pero también a través de
actividades como crucigramas, acrosticos y sopas de letras.

Ante este tipo de contenidos, resulta oportuno repetir algo sefialado hace
varios afos por especialistas en ensenanza de la historia, esto es, que el trabajo
con datos “sueltos” resulta inconducente para alcanzar aprendizajes significativos
por parte de los alumnos (Finocchio, 1993; Gojman, 1995). Si los datos no se
entraman en un acercamiento mds complejo a través de procesos, sino no se
ponen en juego para la problematizacidn, el andlisis, la generacién de hipétesis
y la construccién de interpretaciones, solo sirven para ser repetidos y olvidados.
En otras palabras: no se trata de eliminar los fechas o nombres de la ensefianza
de la historia (serfa imposible), sino de utilizarlos en una trama procesual ma-
yor, de pasar de lo cronoldgico-descriptivo a lo procesual-explicativo, como de
hecho muestran muchas otras précticas docentes hoy. La inquietud que queda
ante este tipo de contenidos refiere a su persistencia, que actualmente parece
maquillarse bajo actividades mds recreativas que elaborativas, que también
aparecen en otras fuentes escolares como las revistas de consejos pedagdgicos.

Para finalizar esta caracterizacién de los contenidos escolares, resulta impor-
tante destacar que estos cuatro “tipos” mencionados —generalizados, emergentes,
latentes y residuales—, no son excluyentes y que, por el contrario, en ocasiones
aparecen propuestos por un mismo profesor. En efecto, he observado que un
docente puede apuntar a un contenido emergente y experimental, al proponer
un andlisis historiogrifico, y mds tarde, en otra clase, virar hacia la senda de
los contenidos de tipo fictico sin conexién o problematizacién. Asimismo,
es pertinente advertir que el andlisis de los contenidos se entremezcla perma-
nentemente con el andlisis de las actividades, del mismo modo que, como se
verd luego, es dificil separar el andlisis de contenidos de la materialidad que los
sostienen, aunque esto no signifique una determinacién directa y necesaria.

En términos generales, a partir de lo dicho hasta aqui (pero también anti-
cipando lo que serd presentado en el capitulo siguiente a partir de actividades y

22 Sobre el trabajo por proyectos en una escuela, ver la tesis de Yésica Billdn (2015).
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materiales), es posible decir que la historia en la escuela jerarquiza los tiempos
contempordneos y el pasado reciente; supera la dimensién nacional al conectar
con las escalas local, regional y mundial; despliega acercamientos no solo a la
dimensién politica sino también a la social, econdmica y cultural; trabaja la
historia como tiempo pasado y como lectura de ese pasado; pondera los con-
ceptos y procesos historicos por sobre los hechos (aunque no los desconoce);?
organiza los contenidos desde un eje politico presentindolos cronolégicamen-
te aunque también incluye preguntas y problemas; da lugar a lo local como
forma de conectar a los jovenes con la historia de su entorno, y/o conectar sus
historias personales o de sus contextos de socializacién con una historia mds
amplia; introduce el estudio de los grupos sociales histéricamente invisibilizados
o postergados (indigenas, mujeres, sectores populares) o historiograficamente
no considerados hasta hace poco tiempo (por ejemplo, los jévenes, la clase
media); da lugar a diferentes perspectivas tanto de los actores histéricos como
de interpretaciones historiogréficas.

Desde luego, estas caracteristicas se presentan con diverso grado de profun-
didad o fragilidad en el caso de las fuentes dulicas a las que hemos accedido y se
presentan con mayor o menor grado de distancia o correspondencia en relacién
con los disenos. De todas maneras, eso no invalida la conclusién principal
acerca del quiebre del cédigo disciplinar de la historia como disciplina escolar
centrado en los acontecimientos del siglo x1x, las hazafas de los grandes héroes
y las cuestiones politicas institucionales.

En sintesis, los actuales sentidos y contenidos dejan a la vista una ensenanza
de la historia en movimiento, cuestiones de las que haremos un balance en el
préximo apartado.

Pérdidas, conquistas y vaivenes

El cédigo disciplinar de la historia como disciplina escolar propio del siglo xx,
especialmente en lo referido a los contenidos —caracterizado como civilizato-
rio, patridtico, eurocéntrico y fictico—, se ha resquebrajado. Asi lo demuestra
el andlisis presentado en las pdginas previas, a partir de la exploracién de los

* Esta caracteristica mds conceptual que factual se hace evidente en los glosarios presentes en
libros de texto y los construidos en las carpetas de alumnos.
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actuales objetivos y contenidos, no solo en el curriculo sino fundamentalmente
en las aulas.

A inicios del siglo xxt, es posible advertir un nuevo cédigo —atin en construc-
cién— mis flexible, complejo y cambiante, en el que cobran relevancia sentidos
plurales y multiculturales, a la vez que individuales-subjetivos, para fomentar lo
critico y democrético; en los que se destacan conceptos y procesos en diferentes
dimensiones, escalas y perspectivas; y en los que crecen précticas mds explicativas
e interpretativas que reclaman mayor protagonismo de los estudiantes.

Todo este proceso ha involucrado, desde luego, pérdidas, conquistas y
vaivenes.

En términos de pérdidas, es claro que la historia como disciplina escolar
abandoné su impronta patriética, fictica y politico-institucionalista. Después
de més de cien afios “de aprender de memoria que los argentinos somos blan-
cos” (Finocchio, 2009b) a través de las gestas gloriosas de la primera mitad del
siglo X1, este cambio es uno de los mds destacables. Parece claro que, en las
aulas, los datos y fechas no son los protagonistas de la historia como disciplina
escolar y que, sin ser totalmente borrados, han sido suplantados por procesos
y conceptos.

Asimismo, una conquista de gran importancia es el espacio ganado por la
historia contempordnea y reciente. Si la reforma de los noventa abri6 esa via
desde un punto de vista critico, la Ley Nacional de Educacién sancionada en
2006 profundizé ese camino. En las aulas del siglo xx1, los tiempos contem-
pordneos y recientes son ponderados y permiten acercamientos mds plurales,
complejos, interpretativos y abiertos.

Pero el saber escolar también ha tenido algunos vaivenes, sobre todo en
relacién con la historia latinoamericana, como he senalado. En el caso de la
provincia de Buenos Aires, los contenidos relativos a América Latina han tenido
un derrotero oscilante en los disefios curriculares: en los noventa fueron casi
excluidos, luego pasaron a ser especialmente jerarquizados en la reforma de
2005, mientras que ahora se propone esta escala como contexto de referencia y
para estudios de caso. En las escuelas, se percibe que el tratamiento de la historia
latinoamericana también es frigil e intermitente, como ha sido su derrotero
curricular y académico, por lo que la historia mundial y nacional es la que sigue
vertebrando —la mayoria de las veces— el saber dulico.

Finalmente, la historia como disciplina escolar manifiesta algunas tensio-
nes y provoca algunas preguntas en torno a lo que su ensefianza puede o debe
aportar para pensarnos como una comunidad, como una comunidad politica.
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Desde el andlisis curricular, la historia como disciplina escolar pasé del excesivo
énfasis sobre la conformacién de una identidad nacionalista del siglo xx a una
agenda curricular centrada en la formacién de los individuos en la reforma de
los noventa para llegar, en la actualidad y con la Ley de Educacién Nacional,
a la conformacién de una identidad colectiva plural y multicultural. No obs-
tante, desde el andlisis dulico (sobre todo en las carpetas), la historia parece
concentrarse todavia en un objetivo de desarrollo mds personal e individual
que en una reflexién y desarrollo colectivo y de pertenencia, aunque algunos
proyectos fuera de las aulas inicien su andar en esa via. Queda como desafio,
entonces, seguir ensayando caminos a través de los que la ensefianza de la his-
toria pueda contribuir a pensarnos —desde la diversidad— en un presente y un
futuro comin como sociedad.

Sentidos y contenidos de la historia como disciplina escolar, toman for-
ma y son practicados —al tiempo que son construidos— a través de diversas
actividades y variadas materialidades, las que serdn el objeto de atencién del
préximo capitulo.
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Actividades y materiales en la
ensenanza de la historia

La ensenanza de la historia entre el siglo x1x y gran parte del siglo xx ha sido
caracterizada como libresca y memoristica. En otras palabras, que los libros de
textos escolares eran los protagonistas casi excluyentes en los pupitres (asi como
en los hogares) y que las tareas y ¢jercicios desplegados en las aulas apuntaban,
sobre todo, a la repeticién de datos, hechos y fechas. Una mirada sobre algunas
fuentes normativas, pedagdgicas y escolares, permiten ilustrar estas afirmaciones
tal como se hard a continuacién. Asimismo, permite ver a algunos observadores
de esos anos reclamar la vivificacidn de las clases de Historia, de hacer de los
estudiantes “sujetos activos” que razonen, comparen y juzguen, una exigencia
que atravesard todo el siglo xx hasta llegar a la actualidad.
Sugerencias de actividades y materiales en los disefios curriculares:

HISTORIA. TRABAJOS PRACTICOS. PRIMERO A QUINTO ANO

Los trabajos précticos de historia deben comprender:

a) respuestas a sencillos cuestionarios que estimulen en el alumno la in-
vestigacién de los textos corrientes y el razonamiento;

b) observacién y andlisis de reproducciones de escenas histdricas u obras
de arte del periodo que se estudia;
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¢) trabajos de cartografia histdrica que permitan al alumno ejercitarse en
la interpretacién de las informaciones de los textos o las explicaciones del
profesor;

d) comentarios escritos sobre lectura de trozos selectos (Plan de estudios, 1956).

Sugerencias de actividades y materiales en la prensa oficial:

84

EDAD CONTEMPORANEA

Sefialar la fecha de origen de esta edad y el trascendental acontecimiento
que lo motivé.

Explicar someramente los principales sucesos acaecidos hasta nuestros dias
y deducir por ello el cardcter predominante de esta edad.

Determinar, por su importancia, las consecuencias de la Revolucién fran-
cesa, de las conquistas de Napoleén Bonaparte, de la emancipacién de las
colonias latinoamericanas, y de las dos guerras mundiales.

Exponer el extraordinario progreso alcanzado por las ciencias durante
los siglos x1x y xx, nombrando a los hombres de ciencia que més se han
destacado.

Narrar la vida de algunos grandes hombres de ciencia.

Considerar el enorme adelanto de las industrias y del comercio, enume-
rando sus principales propulsores.

Narrar la vida de algunos grandes industriales.

Trazar mapas de las principales rutas comerciales maritimas y drea de la
actualidad.

Coleccionar ldminas. Recopilar y seleccionar lecturas alusivas para su
comentario

Redactar un resumen de lo tratado sobre el tema (Revista E/ Monitor de
la Educacidn Comiin, 1949, afio 67, n° 917, p. 21).



Actividades y materiales en la ensefianza de la historia

Propuestas de actividades en los libros de texto escolares:

> i itica del nombramiento de D
< encia politica i

ado “el democrata federal™? - 3. ¢Qué proj
anta Fe? - 4. jPor qué era necesari
Convencién preliminar de paz> -

¥ le su mandato? -

en rrego en el transcurso d -
h‘m::;:ltg: del 10 de diciembre de 1828 - 8. ,Qué

e

S de Dorrego? - 9. gQué. campanas militare
pais lfunlalmc"loué dispuso la Convencion de Cafuelas? -

sido llam
e 1a Convencion de S
3 {‘ng reconocfa 12

y Pﬂl? 3 l’(; :%on qué atribuciones fue elegido Resas?
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Unitaria? - 14. ¢Qué¢ disponia ¢ acto

ipgmaron la Tiza 16. ¢Coémo terminé la guerra

jmportancia? -
}:'m?;:eud:ul;zigd 17, ;Qué politica aplicé Rosas al

? - 18, ¢Por qué se dividieron los federales en “moderados™ g

se impusieron? - 20. ¢Por ql_lé Rosas rechazé repetd
ion? - 21. ¢Qué dispuso el plebiscito de marg de 18352 58
2 dictadura? - 23. ¢Qué caracteres tuvo la politica exterior de R|
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| Plata? - 29. ;Qué actividad desarrollé Esteban
30. ;En qué afio y dénde se inauguré cl Salén Literar
n cumplieron sus adherentes? - 32. ;Por qué fue cerr
133, ;Come surgi6 la Asociacion de la Joven Argentina?
rse Asociacién de Mayo? - 35. ;:En qué principios est
asociacién? - 86. ¢Con qué titulo fueron publicados L

las palabras simb6licas? - 87. ;Cudl es ¢l contenide
sus conceptos fundamentales? - 39. ;Qué re
institucional?

Cuestionario extraido del libro de texto escolar Ibdfiez, José (1969). Historia de las instituciones
politicas y sociales argentinas. Buenos Aires, Troquel p. 264.

Materiales y actividades en las clases de Historia:

El método tradicionalmente usado en nuestros institutos secundarios,
publicos o privados, para la ensenanza de la Historia, consiste en adoptar
un manual nacional o extranjero como libro de texto, y en obligar a los
alumnos a estudiatlo, por dosis en sus casas, para recitarlo en clase ante
los condiscipulos y el Profesor, quien suele agregar algunos comentarios
o ampliaciones. Nada mds contrario a los buenos principios pedagdgicos
que el método mecdnico indicado [...] La reaccién debe ser [...] sustituirlo
por el llamado (método) activo, experimental o intuitivo. [...] El rasgo
central del método que preconizo consiste en objetivar la ensenanza, en
volverla prictica, realista; en hacer del alumno, no un ente pasivo, como
en la actualidad, sino en un sujeto activo que observa, que compara, que
raciocina, induciendo o deduciendo, que juzga, que colabora de una ma-
nera principal en la obra de adquisicién de conocimiento (Del informe
elaborado por Antonio Dellepiane para el Ministerio de Justicia e Instruc-
cién publica en 1903, mjip, 1903).
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A principios del siglo xx1, como se verd a continuacién, una mirada a la historia
como disciplina escolar nos devuelve un panorama calidoscépico, no solo en lo
que concierne a lo prescripto por la normativa o a lo sugerido en diversas fuentes
pedagdgicas, sino también en las clases de Historia. Materiales, textos, lecturas,
saberes, discursos, lenguajes diversos. Asimismo, nos presenta un horizonte
mds complejo en relacién con las actividades que cotidianamente se plantean
en las aulas, las que reflejan la tensién permanente entre la estandarizacién y
la experimentacién de tareas.

Tareas: entre cambios y experimentaciones

Las actividades y tareas son un aspecto de gran importancia en una asignatura
escolar: alli se juegan los contenidos, las expectativas de aprendizaje, los modos
de seleccionar y ponderar los saberes, asi como prever y programar su evalua-
cidn, entre otras cosas. Segun Chervel, “si los contenidos explicitos constituyen
el eje central de la disciplina ensefiada, el ejercicio de ellos es la contrapartida
casi indispensable [...]. Sin ejercicio, y sin el correspondiente control de este,
no es posible fijar una disciplina” (1991: 90).

Si nos adentramos en las aulas, encontramos un universo heterogéneo con
actividades recurrentes, emergentes y latentes. Como ya he dicho, para el caso
de objetivos y contenidos, con esta clasificacién no pretendo aludir a viejas o
nuevas actividades, o tareas tradicionales versus innovadoras, ya que lo que se
percibe son temporalidades mixturadas con transformaciones en lo que perdura
y permanencias en lo que cambia, asi como reinscripciones de sentidos.'

Al senalar haceres recurrentes me refiero a aquellos que aparecen en todas
las clases de Historia que he podido observar, asi como en todas las carpetas
analizadas. Serfan, entonces, el niicleo perenne del cédigo disciplinar de la his-
toria en la escuela en la que, no obstante, también se registran transformaciones
a las que iré aludiendo. Se trata de exposiciones por parte de los profesores,
cuestionarios de preguntas y construccién de sintesis.

' Para un andlisis de las actividades desde otra perspectiva puede verse el trabajo de Ana Zavala
(2012 y 2014) en el que la autora senala que las ejercitaciones en las clases de Historia son ope-
raciones andlogas a las realizadas en el trabajo historiogréfico: reproducir informacién, operar
conceptualmente, descubrir la otredad del pasado o intentar descentrarse, argumentar a favor
de unas ciertas conclusiones conceptuales, causales, etcétera.
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Las exposiciones por parte de los profesores resultan una prictica genera-
lizada y, de hecho, pude registrarlo en todas las clases observadas. Tal prictica
no aparece prescrita en la normativa educativa en vigencia, ni es especialmente
fomentada por las orientaciones did4cticas actuales.” Sin embargo, y como
senala el ya citado Chervel (1991), la exposicion de los docentes es uno de los
elementos constitutivos de las disciplinas escolares por lo que su persistencia
darfa cuenta de la cultura escolar.

No obstante, en esta actividad recurrente —que a priori estaria senalando la
persistencia de practicas conocidas— se encuentran indicios de diversas transfor-
maciones. En efecto, en las exposiciones de los profesores (tanto en su forma
como en su contenido) es posible advertir el modo en que estos entienden la
ensefanza y el aprendizaje, los vinculos pedagdgicos que propugnan, los obje-
tivos que persiguen, los saberes que despliegan, entre muchos otros aspectos.

En relacién con los modos de entender la ensefianza y el aprendizaje, se
puede senalar que, en general, las exposiciones de los profesores manifiestan una
insistente preocupacion por conocer y trabajar con los saberes previos de los
estudiantes, en anclar el nuevo contenido en la trama cognitiva de los jévenes.
En este sentido, la perspectiva constructivista y ausubeliana instalada desde el
discurso pedagégico a partir de la reforma de los noventa, transmitida en la
formacién docente inicial y continua, asi como en la bibliografia diddctica de
aquellos afos,” parece haberse instalado en las aulas.

En los ejemplos que siguen se muestra cémo los docentes inician un nuevo
tema al apelar a la definicidn de los conceptos y al recurrir a las representaciones

* En la normativa, la exposicién del docente casi no se menciona y, cuando es citada, se la sefiala
como una tarea secundaria, posterior y ordenadora del trabajo de los estudiantes: “El docente
podrd realizar una exposicién clara y concisa para ordenar las ideas y procesos que se suceden
en diferentes escalas y que se han mostrado deshilvanados durante el trabajo” (Orientaciones
did4cticas del Diseno Curricular para 3° afio de la EsB, Ciencias Sociales, p. 46). Sin embargo,
en otros documentos oficiales que orientan la actividad de observacién de clase por parte de
los directores de las escuelas, si aparece la mencién a esta préctica e incluye las siguientes suge-
rencias: “No a las extensas exposiciones donde los estudiantes permanecen pasivos con pocas
oportunidades de participar activamente [...] Si a la existencia de un didlogo constante entre el
profesor y los estudiantes, referido al tema de estudio del dia. Este didlogo debe poner en circu-
lacién los conocimientos de historia que brinda el profesor con los trabajados en los materiales
de estudio y las interpretaciones de los estudiantes” (PBA-DGCYE, 2014: 18). Por su parte, en las
obras diddcticas —por ejemplo, Quinquer (1997)— se sugiere con mayor énfasis las estrategias de
trabajo cooperativo por parte de los estudiantes aunque también se aluda a la exposicién docente.
3 Ver, por ejemplo, Aisemberg (1995) asi como otros materiales publicados y utilizados en ocasion
de la reforma de los noventa para la capacitacién docente como MCyE (1996).
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o saberes previos de los estudiantes. En el primer caso, para construir el signi-
ficado de la “Mesopotamia”, del Cercano Oriente que se estd por comenzar a
trabajar, la docente invoca a reconstruir mentalmente la regién mesopotdmica
argentina y, asi, derivar la idea de espacio “entre rios”.

P: [...] entonces lo que vamos a ver en el Cercano Oriente es una zona lla-
mada “Mesopotamia” xxx ;Qué significa la palabra “mesopotamia’ [...] A
ver [los estudiantes hablan entre si], en Argentina hay una region, a ver [los
estudiantes hablan entre si], hay una region que se conoce como Mesopotamia,
de hecho uno cuando estudia cuando es mds chico las distintas regiones, una
region que es la Mesopotamia que incluye ;qué provincias?

A: Las del sur.
A: Entre Rios.
A: Cérdoba.
P. Noooo...

A: Corrientes.

P: Corrientes, Entre Rios, Misiones. A ver, ubiquemos en el mapa. Escuchen.
Ubiquemos en el mapa mental nuestro Entre Rios, Corrientes y Misiones.
JEstdn entre qué?

A: jRios!

P: (Entre rios! ;512 La palabra “mesopotamia’ significa xxxxx entre rios. [...] en
Argentina tenemos una region. .. que se denomina Mesopotamia que son tres
provincias que estdn rodeadas por rivs. En el caso del Cercano Oriente vamos
a encontrar una region que también se llama Mesopotamia [... ] (Extracto de
transcripcién de observacion de clase en ler afo, escuela privada, 2012).

En este segundo ejemplo, el docente anuncia el inicio del trabajo sobre el proceso
de descolonizacién en Africa, ante lo cual primero conduce a los estudiantes
hacia procesos histéricos anteriores y conexos, pero ripidamente autorrepara
su discurso y solicita que los alumnos se atrevan a definir con sus palabras la
nocién de “descolonizacién” de manera tal de iniciar un proceso de construccién
de significados deductivo:

P: Hoy vamos a comenzar a ver el proceso de descolonizacion, que sucede después
de la Segunda Guerra Mundial, ;alguien se acuerda qué era el imperialismo?
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Si yo les digo “descolonizacion”, ;cémo lo definirian en una palabra? (Excracto
de transcripcién de observacién de clase en 5° afio, escuela publica, 2014).

Del mismo modo, la preocupacién por hacer que la ensenanza y las explicacio-
nes sean significativas para los estudiantes hace que varios profesores recurran
a analogfas, comparaciones y referencias al presente (y futuro) de los jévenes y
de ellos mismos, para hacer asi que “lo extrafo se vuelva familiar” (Monteiro,
2005). Igualmente, los propios estudiantes realizan analogias significativas
para ellos: al aludir a la campana napoleénica en Rusia, y para demostrar que
comprenden que esta no es exitosa, un estudiante menciona un club de fatbol
con pocos triunfos deportivos:

P: Ahora, para la Asamblea del arno 13, 1813 ;si? Pensamos... ;qué le estd
pasando a Napoleon en Europa?

Al: Lo dejé al hermano.

P: Bueno. Al hermano lo dejé en Espana, perfecto.
A2: ;No era la caida profe?

P: Estamos cerca.

A3: ;No era la guerra?

P: Estd en una guerra, jen cudl?, jse acuerdan?
A4: La rusa.

P: Esa es la de xxx. Bien acd estd, la campana rusa, es decir que es el inicio
del fin. No cayé todavia, pero no le estd yendo muy bien en Rusia. ;O le va
bien en Rusia?

A5: No.
P: Bien, perfecto.

AS5: Iba como Independiente en el campeonato... [...] (Extracto de trans-
cripcién de observacién de clase en 3er afio, escuela privada laica, 2013).

Asimismo, la subjetividad (valores, ideologfas, experiencias, posicionamientos)
de los profesores se cuela en lo que exponen y cémo lo hacen: mencionan sus
perspectivas, sus recuerdos, sus modos de acercarse a lo que estdn transmitien-
do, al tiempo que generan puentes con el presente de los estudiantes. Asi, en
este breve ejemplo que sigue puede advertirse un triple movimiento temporal
y subjetivo: el profesor insta a los estudiantes a consultar a personas mayores
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para conocer sus recuerdos sobre Perén; luego, realiza un puente al presente de
los estudiantes (preguntando sobre una politica del gobierno en el momento
preg p g
de la clase, también peronista) y, finalmente, vuelve al pasado aludiendo a su
¥;
propia biografia (los recuerdos de su padre sobre Perén):

P: [...] hablen con personas mayores de setenta afios y van a ver qué recuerdan
de Peron. Lo mismo pasa ahora. ;Quién les dio la primera notebook?

A: Cristina.

P: Mi padre siempre recuerda que le llegd su primera pelota y su guardapolvo
al Chaco por Perén. (Extracto de transcripcién de observacion de clase en
5° afio, escuela publica, 2012).

También las explicaciones y puestas muestran modos de comprender la ense-
fianza y el aprendizaje como oportunidades para la coconstruccion de sentidos
y significados, como ilustra en el siguiente ejemplo sobre el par objetividad/
subjetividad en la historia. En la transcripciéon puede verse cémo la profesora
inicia el intercambio con una pregunta y luego queda al margen del didlogo
y toman protagonismo los estudiantes que avanzan, se corrigen, y realizan
intercambios hasta llegar a una definicién que la docente ratifica.

P: Por eso es singular y subjetiva... ;Y la historia?... Porque lo que quiere hacer
Traverso es marcar la diferencia que hay entre historia y memoria. ..

A7: La historia es =objetiva=

A3: =subjetiva=

A8: j=sub= no!

A4: =intenta= ser objetiva.

AG: =se supone= que tiene que ser objetiva.

A2: =trata=.

P: ;Ojo con esto! Acuérdense... que la objetividad absoluta... =no existe=.

A4: =no existe=. [...] (Extracto de transcripcién de observacidn de clase
en 6° afio, escuela privada, 2013).

Los ejemplos anteriores, ademds, muestran que las exposiciones son mds
propensas al didlogo que al mondlogo, e invitan a los estudiantes a participar,
inferir, justificar y construir conocimiento de manera colectiva. Todo esto
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también habla de la transformacién general de los vinculos pedagégicos y el
papel activo de los estudiantes en un hacer —como la exposicién— que a priori
parece ser potestad exclusiva del profesor.

Las exposiciones también dejan a la vista las mudanzas en los contenidos
ensefados actualmente. Si bien la dimensién politica y temporal sigue siendo el
eje ordenador de lo trabajado en el aula (como también sucede con los disefos),
las perspectivas sobre la historia y su ensefianza han mutado. En lugar de ponderar
los acontecimientos (aunque no se los desconoce) se jerarquizan los procesos y
conceptos, a la vez que se trabaja con multiples causas y consecuencias. En el
ejemplo siguiente, se muestra cémo el docente inicia una exposicién dialogada al
retomar contenidos vistos sobre la multicausalidad de la Revolucién de Mayo, y
apela a la participacién de sus alumnos al confirmar cada una de sus respuestas:

P: Bueno parece que la noticia de la caida de la Junta de Sevilla fue el deto-
nante. ;Es la tinica causa?

A: Esa es la causa mds inmediata.

P: Pero hay causas que vienen de mucho mds atrds. ;Alguien se acuerda alguna?
A: El Hluminismo.

P: El lluminismo.

A: La Revolucion de Estados Unidos.

P: Podria ser una causa.

A: Napoledn.

P: Podria ser Napoleon. ;Alguna mids? [...] (Extracto de transcripcién de

observacidn de clase en 3er afo, escuela privada, 2013).

En el mismo sentido, muchas exposiciones de los docentes incluyen interro-
gantes que los profesores lanzan a sus estudiantes para problematizar y discutir.
Esto también darfa cuenta de cambios en los sentidos de la historia a ensefar,
mds propensa a las preguntas y problemas que a la repeticién de datos y fechas.
En el siguiente ejemplo se muestra cémo, después de ver muchos conflictos
que aparecen terminada la Segunda Guerra Mundial, la profesora pone en
cuestién la definicién de mundo dividido en dos modelos (socialismo versus
capitalismo) a través de una pregunta que lanza a sus estudiantes, lo que habilita
la construccién de reflexiones e interpretaciones:
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P: ... entonces, a partir de todo lo que estuvimos analizando de América
Latina y Africa, ;podemos matizar la idea de un mundo bipolar? (Extracto
de transcripcién de observacién de clase en 5° afio, escuela ptblica, 2014).

En sintesis, las exposiciones de los profesores dan cuenta de un hacer conocido y
recurrente en la historia como disciplina escolar que, al mismo tiempo, permite
ver las transformaciones de los tltimos afos de la escuela en general y de nuestra
disciplina en particular. Y resulta interesante destacar el papel de esta practica do-
cente, ya que, durante mucho tiempo, se la analiz6 peyorativamente en términos
de “ensenanza expositiva y tradicional” con el afén de reforzar la participacién
activa de los alumnos. Actualmente, la tarea docente en el aula ha sido revalorizada
y muchos trabajos enfatizan la labor de los maestros y profesores, particularmente
en relacién con la lectura en la escuela (al orientar, proponer, explicar), lo que
no menoscaba, sino que potencia, el trabajo de los estudiantes. En esta misma
senda, resulta también importante apuntar que, en tiempos en los que el saber estd
descentrado, al circular por muy diversos canales, cuando los saberes ya no son
“propiedad” exclusiva de los docentes, las aulas los siguen convocando y colocando
frente a la responsabilidad de ensefar, explicar, orientar, acompafar y transmitir.

Para continuar con los haceres recurrentes en las clases de Historia, me
referiré a los cuestionarios de preguntas. Desde luego, las preguntas y consignas
para que los estudiantes contesten y resuelvan también aparecen en los libros
de texto escolares y en materiales did4cticos diversos y, en muchos casos, son
tomadas, reproducidas, recortadas, adaptadas o modificadas por los docentes.

Varios autores (por ejemplo, Aisemberg, 2005 y 2010) sefialan que esta
actividad muchas veces se estructura a través de “cuestionarios-guia” o “micro-
cuestionarios”, que incluyen preguntas analiticas y atomizadas, y que provocan
que los alumnos solo desplieguen estrategias de localizacién de la informacién
necesaria para responder (lo que no garantizaria necesariamente la comprensién)
y no alcancen una comprensién holistica del texto.’

Si bien los microcuestionarios aparecen reiteradamente en las carpetas,
también he podido advertir otro tipo de consignas. En los siguientes ejemplos,

+ Sobre la importancia de la transmisién en la ensenanza y el oficio docente, ver Hassoun
(1996), Steiner y Ladjali (2005), Frigerio y Diker (2004 y 2005). Sobre la lectura y el papel de
los profesores, puede consultarse Brito (2010a) y Aisemberg (2005), entre otros.

5 La limitacién de las preguntas analiticas y atomizadas ya era criticada a principios del siglo xx.
Por ejemplo, Marion sefialaba que “el andlisis no basta; debe completarse con la sintesis. Porque
conocer las cosas no es conocer solo los elementos que las componen, sino también las relaciones
que se establecen entre ellos” (1908: 152, citado por Chervel, 1991: 87).
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se muestra que los estudiantes deben explicar, realizar un informe, narrar, com-
parar y justificar. Al mismo tiempo, también dan muestra de la renovacién los
contenidos trabajados, una historia social que atiende a distintos actores sociales
(inmigrantes, obreros, estudiantes, sectores medios), asi como a aspectos de la
vida urbana y cotidiana (vivienda en conventillos, conformacién de los barrios,
vida de la elite tradicional).
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Carpeta 13, estudiante de escuela publica, 5° afo, 2009.

Ademds, algunos cuestionarios también muestran que se estimula insistente-
mente a los estudiantes a dar sus opiniones y pareceres, a manifestar qué sienten,
qué creen, cémo juzgan, qué piensan (un giro sensible y subjetivo ya indicado
anteriormente en torno a los actuales sentidos de la historia como disciplina
escolar). En el siguiente ejemplo, extraido de una carpeta, se ve cémo los es-
tudiantes son convocados a opinar en torno a la memoria sobre Hiroshima y
Nagasaki, y en torno a una posible comparacion de esos acontecimientos con el
genocidio nazi, como estaria planteando el texto base (un articulo periodistico)
a partir del que se plantea la actividad:
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Carpeta 5, estudiante de escuela publica, 5° afio, 2011.

A través de los ejemplos anteriores es posible pensar en torno a las continui-
dades y cambios en los saberes y pricticas en la ensefianza de la historia que
venimos mencionando. En efecto, si la forma (el cuestionario) aparece como
algo rutinario y conocido, las demandas de sus consignas y los contenidos
trabajados muestran variaciones, al tiempo que dan indicios de la circulacién
de diversos textos y materiales.

Asi, entonces, vale la pena rescatar esta practica, esta “rutina” de la disciplina
escolar, y sefialar que esta puede vehiculizar acercamientos interesantes en la
historia como disciplina escolar. Al mismo tiempo, nos insta a seguir revisando
las consignas de trabajo, como sugiere Aisemberg (2005 y 2010), para que abran
a los estudiantes al mundo de los textos al sefialar el sentido de su lectura, que
posibilite su andlisis y también su interpretacién global.

Para cerrar el cuadro de actividades recurrentes, resta destacar las sintesis
realizadas por profesores y estudiantes en diversos formatos. En las clases y
las carpetas son visibles los resimenes escritos y las sintesis graficas —cuadros
sinépticos, cuadros, esquemas y redes— que, la mayoria de las veces, acompanan
la exposicién del profesor desde el pizarrén para luego ser copiada en las car-
petas, mientras que en otros casos se trata de construcciones que deben hacer
los propios estudiantes.

En cuanto a los resimenes redactados, la mayoria de las veces toman como
fuente el libro de texto escolar, con el anadido de la “preocupacién” insistente
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de que los alumnos escriban “con sus propias palabras” y “evitando copiar li-
teralmente” (expresiones que se convierten en parte del enunciado de muchas
consignas). Pero también he tenido oportunidad de observar que los propios
profesores dictan resimenes luego de la explicacion oral y de realizar el esquema
conceptual en el pizarrén. Esto tltimo, se repite, sobre todo, en las clases en
las que los estudiantes no usan libros escolares y los docentes manifiestan que
dictan esas recapitulaciones en bisqueda de que “les quede algo en la carpeta
para que estudien desde alli”, subrayando la importancia no solo de las sintesis
gréficas sino también de los resimenes escritos.

Los resimenes esquemas, por su parte, adoptan formas gréficas y cons-
truyen secuencias derivativas (una idea general que se abre en multiples ideas
secundarias conexas). Nuevamente, esto parece dar cuenta de ciertas ideas que
han tenido alto impacto en el imaginario pedagdgico posreforma educativa en
la Argentina: que el aprendizaje significativo —conforme a la teorfa de Ausubel—
se produce por asimilacién de contenidos en sucesivo grado de diferenciacion
y especificacién.® En otros, los esquemas sintetizan con palabras claves algu-
nas ideas que exponen en un cuadro sin estar acompafadas por flechas que
manifiesten vinculaciones. Y tal cuestion resulta importante porque ayuda a
reconstruir un proceso y otorgar mayor significatividad a los datos expuestos.

De cualquier modo, con mayor o menor grado de estructuracién y entre-
lazamiento de los esquemas, una mirada a esos cuadros y gréficos permite ver
que incluyen conceptos ademds de datos, procesos mds que acontecimientos,
y definiciones mds que fechas. Asi, en esta actividad persistente —como en el
caso de las exposiciones— también encontramos rastros de los cambios de una
historia descriptiva hacia una de tipo explicativa.

El siguiente ejemplo ilustra lo anterior: se trata de un cuadro realizado
en clase entre el profesor y los estudiantes para sintetizar el proceso de “creci-
miento hacia adentro” de América Latina, en el que puede verse una historia
de tipo conceptual y que se indican nociones y procesos generales sin aludir a
acontecimientos o fechas especificos:

¢ Varias orientaciones did4cticas editadas en momentos de la reforma educativa de la Ley Federal
de 1993, sefialaban la utilidad de las redes conceptuales. Ver, por ejemplo, el cuadernillo Nueva
escuela, n° 21, Historia, p. 45 (MCyE, 1996) y las recomendaciones para docentes para el uso del
software aBc Snap Graphics para construir mapas conceptuales, publicadas en el Portal Educ.ar.
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Cuadro conceptual armado por el docente en el pizarrén durante la exposicién y copiado por
los estudiantes en las carpetas. Escuela publica, 5° ano, 2014.

En conjunto, la realizacién de sintesis revela cambios en las formas y conte-
nidos de la historia como disciplina escolar. Ademds, muestra un saber hacer
docente que ha ido incorporando varias sugerencias diddcticas incluidas a
partir de la reforma educativa de los noventa puesto que los profesores lo con-
sideran oportuno y eficaz para la ensenanza y el aprendizaje. En efecto, con lo
dicho hasta aqui —que supone lo mds conocido de la historia como disciplina
escolar— podemos decir que los saberes y practicas docentes reflejan muchas
de las indicaciones vertidas en los documentos normativos y de las sugerencias
incluidas en las fuentes pedagdgicas. En un rdpido repaso de esas fuentes, se
leen expectativas de logros como estas:

Interpretar procesos sociales mundiales, latinoamericanos y argentinos;
reconocer la conformacién social y econémica de América Latina; elabo-
rar hipétesis de interpretacién sobre los fenémenos sociales, econémicos,
politicos y los procesos histdricos, reconociendo la diversidad, la multi-
causalidad y la multiperspectividad en los procesos sociales latinoameri-
canos y argentinos; comprender las caracteristicas de la construccién del
conocimiento histérico y sus distintas lineas de estudio (historia reciente,
politica, social, econémica, cultural, entre otras) (PBA-DGCE, 2011: 12).
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Todo esto, sefalan esos mismos disenos, deberfa realizarse a través de la lec-
tura de textos, andlisis de fuentes, interpretacién de materiales diversos (cine,
fotografia), etcétera.

Ademis de los haceres recurrentes, las clases de Historia aparecen actividades
“(re) emergentes”. Con esto quiero subrayar que no se trata de tareas radical-
mente nuevas o rupturistas, pero si que se establecen con otros sentidos, a partir
de otros contenidos y sobre otros materiales. Se trata de actividades ligadas a la
temporalidad histérica, la lectura y escritura y la confeccién de ldminas.

El trabajo con la temporalidad histérica aparece de muchas maneras en las
aulas, pero quizds el modo mds explicito sea a través de la realizacién de lineas
de tiempo que, en algunos casos, se hacen de modo sistemdtico al iniciar una
unidad temdtica. Esta insistencia en la ordenacién de fechas, datos y proce-
sos en una linea de tiempo parece responder a una tictica que los profesores
despliegan frente a sus alumnos a los que encuentran inmersos en una expe-
riencia de tiempo fugitiva, fragmentada y evanescente (Duschatzky, 2003).
En otras palabras, interpreto que esta actividad no es tanto la demostracién de
la persistencia de cdnones positivistas o de una certeza didéctica en torno a la
importancia de los hechos y acontecimientos, sino una respuesta situada frente
aunos alumnos que, al pertenecer a otra generacién, manejan una temporalidad
diferente a la que se pretende transmitir en clases de Historia. De alli que la
considero “reemergente”.

También es una tdctica que los profesores despliegan para marcar conti-
nuidades y cambios en la ensefianza. En una clase observada, una profesora
construy6 una linea de tiempo para avanzar en esa direccién: marcar el corte
y diferencia en la instauracién de la tltima dictadura, pero, también, para en-
raizarlo en la larga historia del “pretorianismo” argentino, como lo ha definido
Quiroga (2005). Si solo observamos la forma, vemos una serie de datos, pero
el sentido fue dar cuenta de un proceso mds amplio.
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Pizarrén, clase de 6° ano, escuela privada, 2013.

Por lo dicho, resulta importante tomar esta tdctica instalada en las aulas para
avanzar y resaltar la importancia de la construccién de periodizaciones que
contribuyan a explicar los procesos histéricos (Pages, 1997 y 1999). A diferencia
de las cronologias (que ubican y ordenan las fechas, asi como referencian datos,
personajes, problemas y conflictos), las periodizaciones permiten explicar los
cambios y las continuidades ya que los hechos se organizan y engloban a partir
de un criterio (sea politico, econémico, cultural, etcétera).

Y resulta importante senalar que, de hecho, esto es parte de algunas practicas
docentes que problematizan el tiempo histérico a partir de etapas y periodos y,
asi, avanzan de lo enumerativo a lo explicativo, como lo muestran los siguientes
ejemplos. En el primer caso, en una linea de tiempo de la historia argentina,
que va de 1955 a 1973, toma los nombres “nativos” de los golpes de Estado de
1955 y 1966 para sefialar los periodos dictatoriales (“revolucién libertadora”
y “revolucién argentina’) y luego englobar todos esos afios bajo un problema
comun como es la “prescripcion del peronismo”
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Carpeta 20, estudiante de escuela privada laica, 5° afio, 2013.
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En el segundo ejemplo, puede verse el trabajo con la temporalidad del mismo
periodo que en el caso anterior (1955-1973), con el sehalamiento (aunque no
en una linea) de periodos diferenciados desde “el terreno cultural”:
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Carpeta 19, estudiante de escuela privada laica, 5° afio, 2013.

Finalmente, en este otro ejemplo, también puede verse el trabajo con una pe-
riodizacién amplia de la conquista de América (un siglo) que sefiala espacios y
protagonistas e identifica tres grandes etapas al tiempo que incluye (destacado
en otro color y englobado) la interesante pregunta: “Triunfo espanol, ;por qué™:
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Carpeta 28, estudiante de escuela privada laica, 2° afio, 2014.

La lectura y la escritura también aparecen como actividades (re)emergentes,
ya que estdn atravesando una fuerte transformacién en términos de soportes,
materiales, textos y pricticas. Si bien el canon dominante en la escuela en ge-
neral, y en las clases de Historia en particular, sigue siendo el escrito en papel
(Brito, 2010a), también se trabajan otros lenguajes y discursos (historiografico,
filmico, de divulgacidn, etcétera) al tiempo que se producen diferentes regis-
tros de escritura (informes, monografias, resimenes) en distintas secuencias:
narrativas, descriptivas, argumentativas, justiﬁcativas, etcétera.

Insisto que nada de lo dicho antes es radicalmente nuevo: por ejemplo, la
utilizacién del cine en las aulas estd presente desde los anos setenta (Paladino,
20006). Pero parece innegable que, tanto por las posibilidades técnico-materiales
como por la potencialidad pedagégica y diddctica que encuentran los docen-
tes, estas lecturas hoy son de uso més extendido y se convierten en fuentes de
andlisis y no meras ilustraciones. Ademds de haber observado clases en las que
se trabajaron materiales audiovisuales, las carpetas analizadas muestran que
muchos filmes son utilizados en las clases de Historia (La Patagonia Rebelde,
La historia oficial, No, Good by Lenin, Belgrano, entre otras) y series televisivas
(como El siiper agente 86) y su visualizacién estd acompanada por una actividad
de andlisis. En el préximo apartado, cuando nos detengamos en la materialidad
de la ensefianza, volveremos sobre esta cuestién.

7 Esta serie estd recomendada en el disefio de Historia de 5° afo. Ver PBA-DGCE, 2011, p. I5.
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6. ¢Cual fue la discusion que se plantet entre René (Garcia Bernal) y los partidos
de la coalicion con respecto a la campafia?

7. ¢Cuales fueron los temas principales que expreso la campana del No?
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Collage de referencias de cine en las carpetas.

También, dentro de la lectura en clases de Historia, sobresale la concentrada
en fuentes primarias: discursos presidenciales, testimonios, documentos insti-
tucionales, entre muchas otras, que son propuestas por los profesores y por los
propios libros de texto escolares. En esta cuestién parece encontrarse la consoli-
dacién de algo que también fue fuertemente sugerido por la reforma abierta en
los noventa. Y es que los docentes encuentran en la lectura de fuentes el mejor
modo de transmitir la idea de la historia como lectura del pasado, como forma
de diferenciar al pasado en si de su reconstruccién historiogréfica, asi como para
acercarse a la labor de los historiadores a partir de la reconstruccién de indicios,
de la contrastacién de diversos discursos, de la formulacién de preguntas, del
andlisis de distintas evidencias.

El trabajo con la nocién de fuentes, ademds, aparece especialmente en el
primer afo de la escuela secundaria y en los primeros meses del resto de los
ciclos lectivos, cuando se incluyen preguntas y reflexiones en torno a “;qué es
la historia?, ;cémo trabajan los historiadores?, ;qué son las fuentes?”

De modo también reemergente, por los sentidos que se le asignan, apare-
ce la confeccién de ldminas.® De las entrevistas y charlas mantenidas con los
profesores se desprende que estas se realizan por, al menos, dos razones. Por
un lado, porque ayudan a los estudiantes a aprender a realizar una sintesis y a
exponer lo trabajado y, por otro, porque cumplen el rol de hacer mds ameno
el lugar de trabajo.

# Sobre las ldminas en el nivel primario, ver Finocchio (2011 y 2008a), Augustowsky (2005).
Sobre su historia ver Feldman (2004).
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Y considero que son parte de las actividades reemergentes porque, aunque
a primera vista parezcan evidencia de inequivoca de las herencias y repeti-
ciones, también se ven los cambios: las l[dminas tienen un papel importante
como expresién del trabajo de los alumnos, pero ya no son un elemento para
la apreciacién sensible, para brindar la base del conocimiento como lo fuera
antano (Feldman, 2004). Asimismo, porque son resignificadas en un contexto
en que la imagen tiene gran centralidad (Finocchio, 2011).

Finalmente, como actividades latentes, es decir como tareas que aparecen
mds timidamente —pero con vistas a seguir creciendo—, sobresalen el trabajo
con materiales multimediales (sobre todo en aulas con notebooks o escuelas que
utilizan plataformas virtuales), las tareas que buscan compartir y comunicar
el conocimiento histérico producido en la escuela y el trabajo por proyectos
multidisciplinares.

En efecto, hay profesores que se animan a materiales que proponen visitas
virtuales, presentaciones con power point, carteleras virtuales con /inoit, cons-
truccién de blogs, etcétera. Del mismo modo, la produccién de conocimiento
histérico para compartir y comunicar por parte de los alumnos estd creciendo
cada vez mds, sumando nuevos espacios. Asimismo, en varias escuelas comienzan
a realizarse trabajos por proyectos, que convocan a diferentes disciplinas, en
torno a un tema comun que es trabajado desde la historia, pero también desde
otras asignaturas y provocan la “desaularizacién” de la historia en la escuela
(Cuesta, 2007) y plantean mudanzas en la cultura escolar. Y es que asi, a partir
de estas actividades (y materiales) latentes, se van resquebrajando algunos de
los rasgos mds perdurables de la escuela y su cultura (a menudo olvidadas por la
didéctica especifica), esto es, los espacios —del aula analégica al aula virtual—, los
tiempos —que van mds alld de los médulos asignados a la historia—, los aspectos
organizativos e institucionales, como la divisién del saber por asignaturas o la
presencia de un profesor por aula cuando avanzan proyectos interdisciplinares.
Se trata de actividades latentes, ensayadas por algunas instituciones y profesores
que constituyen un saber hacer que se acumula lentamente para expandirse,
puesto que se trata también de actividades que de modo mds reciente son
sugeridas en los documentos normativos y pedagdgicos. En efecto, es en las
propuestas diddcticas que se publicaron para la implementacion del programa
Conectar Igualdad en las que se incluyen actividades que alientan a que los
alumnos busquen informacién, analicen e interpreten fuentes diversas, y pro-
duzcan nuevo conocimiento para difundirlo a través de internet y redes sociales
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como YouTube, Facebook, Flickr o en blogs (ME, 2011).” Ciertamente, desde
estas Ultimas fuentes mencionadas se vislumbran con més claridad los nuevos
rumbos para la historia como disciplina escolar en los que los estudiantes son
convocados como “lectores, espectadores ¢ internautas” (Garcfa Canclini, 2007),
que acceden y pueden trabajar con miltiples lenguajes, soportes y materiales, y
que son llamados a buscar, leer, editar, producir y compartir. Y, como dije, en
las aulas esto aparece como latente y en crecimiento.

Para cerrar, resta senalar un conjunto de actividades residuales que aparecen
en carpetas y en revistas para profesores: “verdaderos o falsos” (al que se agrega
la demanda de “justificar”), “unir con flechas”, resolver o construir “sopa de
letras” o “acrésticos”. Como dije, hace tiempo que este tipo de actividades han
sido senaladas como poco propicias para trabajar con procesos histéricos de un
modo mds complejo, puesto que solo manipulan nombres o palabras sueltas
(aunque sean conceptos) y no permiten relacionar ni jerarquizar ideas como
tampoco explicar un proceso en el tiempo y en el espacio (Finocchio, 1993).
Sin embargo, siguen apareciendo y repitiéndose en algunas clases (de hecho,
son visibles en carpetas y también en revistas de consejos pedagégicos),'® pro-
bablemente apelando a una dimensién més “lidica” que cognitiva, aun cuando
estdn desaconsejadas en ciertos documentos oficiales."!

Incluso estas actividades también aparecen en los mds novedosos soportes,
como en las aulas digitales de las editoriales. En efecto, en esas plataformas se
magquillan y embellecen ese tipo de estrategias con imdgenes dindmicas, flash y
usos del mousse, y solicitan que los estudiantes hagan c/ick y trasladen el icono
de una carpeta (con un dato) al de un fichero (un conjunto o categoria mayor),

9 En esas secuencias el énfasis estd puesto en acercar a los alumnos a la forma en que se construye
el conocimiento histérico, a que formulen preguntas, busquen informacién en diversos materiales
visuales y audiovisuales, contrasten interpretaciones con el fin de producir y compartir nuevo
conocimiento histérico. Ver ME, 2011.

' De hecho, en todas las revistas del corpus seleccionado de publicaciones de EDIBA, se regis-
tran actividades de unir con flechas, sefalar verdadero o falso, construir anagramas, completar
oraciones, o directamente juegos en parejas tales como “Jugd con tu amigo o amiga a hacerse
una pregunta cada uno. El que llega a 5 respuestas correctas gana. Ustedes deciden el premio”
(Revista de la Educacion Secundaria, EDIBA, afo 2009, n° 121, Cuadernillo de actividades, p. 15).
" De modo directo, en un documento dirigido a los directivos de secundaria con aportes y
recomendaciones para la orientacion y supervisién de la ensefianza, se indica: “No a las activi-
dades de ensefanza a las que no se les reconocen cualidades pedagégicas legitimas, a pesar de
encontrarse medianamente difundidas (por ejemplo, acrésticos, crucigramas u otros similares)”
(PBA-DGCYE, 2014: 18).

103



LA ENSERANZA DE LA HISTORIA EN EL SIGLO XXI

lo que no es mds que un unir con flechas de la era digital. He aqui, entonces,
un ejemplo de cémo lo nuevo y supuestamente mds innovador (como un aula
virtual) repite ejercicios eficaces pero inconducentes para una historia mds
problematizadora y explicativa.

Realizada esta cartografia de actividades, y al mirar en perspectiva, es visible
que la historia como disciplina escolar es una disciplina en movimiento. Actual-
mente propone a los alumnos comprender, analizar, explicar, justificar, funda-
mentar, interpretar y opinar a partir de contenidos mds abstractos, asi como de
textos y materiales mds diversos. Se trata, como es evidente, de un conjunto de
operaciones mds complejas que las que se prescribian de modo general (pero no
excluyente) en el pasado, ya que superan con creces la descripcidn, repeticion y
memorizacién de hechos ficticos de un relato candnico presente en textos escritos.

También, y como se ha podido advertir, la cuestién de las actividades,
sobre todo en sus transformaciones y latencias, se vincula estrechamente con
la materialidad, que también atraviesa profundas mutaciones y que serd objeto
del siguiente apartado.

Materialidades diversas, apropiaciones disimiles

La atencién a la materialidad que aqui se desarrollard deriva del marco teérico
adoptado. En efecto, la consideracién de la cultura escolar para pensar la en-
sefanza de la historia en sus saberes y précticas nos lleva a observar con més
atencién y detenimiento los materiales que circulan, se usan y se construyen.'?

La revisién de las actividades del apartado anterior anticipé los cambios en
este aspecto y mostraron que la historia como disciplina escolar hoy trabaja con
materialidades diversas —de variada procedencia, asi como en distintos soportes
y lenguajes— al tiempo que también las produce e inventa. Esta materialidad
compleja y calidoscdpica estd provocando que en las clases de Historia circulen
diversos tipos de textos (no solo escritos), diferentes saberes y se provoquen
préicticas de lectura diferenciables. Asi, entonces, no se trata solo de revisar
“recursos diddcticos”.

La dimensién material de la ensefianza también es indicada en la propia
documentacién normativa, en la que se mencionan multiples materiales para el

2 Al respecto, no resulta casual que en esta seccidn se incluyan fotografias tomadas en el trabajo
de campo. Y es que la cultura material queda fuera de muchas otras fuentes y es posible recons-
truirla a través de este tipo de registro.
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trabajo de docentes y estudiantes: discursos, caricaturas, bibliografia académica,
filmes y programas televisivos, sitios web, etcétera.” Del mismo modo, muchas
fuentes del mundo pedagdgico (libros de texto, materiales diddcticos) dejan ala
vista reflexiones y sugerencias de trabajo més alld de lo escrito y de lo impreso.

Tal diversidad también se hace evidente en las clases de Historia. Con la
atencién puesta en la temporalidad de los saberes y précticas, también en este
caso diré que las fuentes escolares (observaciones de clases y carpetas de estu-
diantes) muestran materiales y usos dominantes, emergentes (y reemergentes),
latentes y perennes. No obstante, y como ya se dijo para el caso de las actividades,
no se trata de lo nuevo y lo viejo, o de lo innovador versus lo tradicional, sino
de la sutil combinacién entre lo que permanece pero muta, lo que vuelve y se
reinscribe, aquello que se inventa retomando algo de lo conocido o, incluso,
se repite en los mds novedosos soportes.

Sin dudas, los libros de textos escolares son los materiales dominantes de
las clases de Historia del siglo xx1, como acontecia en el siglo xx. Se trata de
materiales recurrentes y privilegiados que, con pocas excepciones, ordenan la
labor de los profesores y orientan las tareas de los estudiantes. Constituyen una
especie de “invariante” de la cultura de la escuela (Escolano Benito, 2006).
No obstante, se perciben importantes transformaciones con respecto a estos
materiales: la forma en que circulan y en el modo en que son usados (aspectos
que se articulan y se combinan), ademds de sus mutaciones intrinsecas. Se trata,
entonces, de algo que cambia y perdura de modo concomitante.

Los libros de texto aparecen en las aulas en su forma original, sea porque
los alumnos los tienen o porque son pedidos a préstamo de la biblioteca esco-
lar para algunas clases. En otras ocasiones, circulan en forma de dossier, esto
es, materiales que son armados por los profesores y que retinen extractos de
diversas ofertas editoriales hasta cubrir el programa de la materia. También
se reproducen algunas de sus partes en collages que los docentes ofrecen a los
estudiantes para realizar actividades en las que incluyen, sobre todo, fuentes
escritas que ofrecen los libros y que combinan con otros materiales (imdgenes,
gréficos, estadisticas, etcétera).'* Finalmente, los libros también se desgajan en
hojas sueltas y fotocopiadas para temas especificos. Quioscos, dentro y fuera de

'3 Ver las referencias indicadas en la bibliografia —que incluye sitios web— asi como en las orien-
taciones diddcticas de los disefios curriculares de historia de secundaria vigentes en provincia de
Buenos Aires (PBA-DGCE, 2010, 2011 y 2012).

'+ Nancy Romero (2011 y 2016) ha trabajado esta cuestién entre docentes de primaria también
retomando los conceptos de De Certeau.
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las escuelas, archivan prolijamente esas pdginas disgregadas que los profesores
dejan y los estudiantes compran dia a dia junto con otros eventuales materiales
como textos elaborados por los profesores, textos extraidos de internet, etcétera.

De todas esas formas, el dossier resulta el uso mds extendido de los libros
de texto escolares en Historia, en la secundaria, prictica mediante la que los
docentes “editan” una nueva obra al combinar extractos de distintos libros y
generar un material nuevo, original y propio. Incluso, en ocasiones, no es una
tarea solitaria sino una prictica acordada y compartida por varios profesores
de una misma escuela para un mismo ciclo de secundaria.

Ante esta evidencia surgen mds preguntas. ;Por qué esa “pedagogia del
dossier de fotocopias™?, como lo ha llamado Finocchio (2011). ;Por qué esta
tdctica?, retomando la nocién de De Certeau (2007). Al respecto, los testimonios
docentes permiten pensar los sentidos que la sostienen.

En general, los profesores de escuelas estatales senalan la imposibilidad eco-
némica de pedir un libro de texto escolar a sus alumnos. Y, sin embargo, esta
invencion del dossier se da en escuelas cuyas bibliotecas estdn dotadas de gran
cantidad de libros de texto escolares y de otros materiales enviados por el Mi-
nisterio de Educacién. Asi, entonces, lo que aparece es una opcién que no estd
materialmente determinada sino simbdlicamente sostenida por los profesores.
Por su parte, otros docentes, mencionan la insatisfaccién que les produce trabajar
con un solo libro escolar al tiempo que rescatan alguno de sus componentes para
sostener la practica cotidiana, por lo que van combinando recortes parciales (“de
uno me gustan las actividades, de otro los textos laterales; de este, las fuentes. ... voy
combinando...”, seialaba un docente). En otras ocasiones, los profesores refieren
alos libros escolares con desagrado al mencionar la “pobreza” y banalizacion de sus
textos. En esos casos —y especialmente en escuelas privadas—, algunos profesores
solicitan un libro escolar que utilizan como material bésico de referencia (“como
para que los alumnos se guien y estudien”, comenta un profesor) pero en sus
clases trabajan con otros materiales, especialmente textos de origen académico.

Desde mi punto de vista, la creacién de dossier permite a los docentes realizar
una seleccién propia y singular en un movimiento que combina el aprovecha-
miento, el gusto y la operatividad, retomando los conceptos de De Certeau. En
efecto, los docentes aprovechan los libros de texto en la confeccién del dossier,
es decir, materiales pensados, adaptados y dirigidos a los estudiantes, con textos
adecuados a esos destinatarios. También eligen (al tiempo que aprovechan y
utilizan) de acuerdo a las actividades, imdgenes y fuentes incluidas en los libros.
Ademds, optan por recortar distintas partes de los libros de acuerdo a su gusto

106



Actividades y materiales en la ensefianza de la historia

en torno a las explicaciones que desarrollan, por la linea historiogrifica que
incluyen, por los contenidos que presentan de acuerdo a los disefios, por los
materiales que contienen mds alld de los textos centrales. Finalmente, el dossier
resulta operativo, ya que les permite trabajar con lecturas escolares sin necesidad
de solicitar la compra de un texto a los estudiantes o restringirse a una sola oferta
editorial. En sintesis, a través del dossier, los docentes defienden la posibilidad
de la invencién de un material nuevo, del que son sus autores-editores.

Ahora bien, la preeminencia de los libros de texto escolares (sean en su
edicién original o bajo la forma de dossier y collage), no significa homogeneidad
de materiales, textos o lecturas en las clases de Historia. Antes bien, los propios
libros escolares albergan diversos textos —al citar, reproducir o sugerir para su
busqueda en internet—: extractos de textos académicos diversos (historia, socio-
logia, economia), imdgenes (fotografias, reproducciones de obras de arte, humor
gréfico, afiches, dibujos, esquemas, portadas de libros, diarios, revistas o discos);
mapas histéricos; referencias de cine ficcional y documental; fuentes primarias
—como discursos oficiales, actas y resoluciones—; estadisticas en cuadros y gréficos;
letras de canciones, sitios web, y un largo etcétera. Estas evidencias confirman las
transformaciones de los libros escolares actuales que ha dejado atrds aquel texto
“Gnico y plano”, acompanado fugazmente por alguna ilustracién, y reafirman
una composicién propia del hipertexto, por sus componentes multimediales, por
la apertura a lecturas de y en internet, y por la existencia de secciones especificas
vinculadas con el uso de T1c (Massone, Romero y Finocchio, 2014).

Finalmente, que los textos escolares sigan siendo los materiales dominantes
en las clases de Historia no implica homogeneidad en sus usos. Ya el propio
modo de circulacién de esos materiales condiciona esos usos y apropiaciones.
En las clases observadas he podido advertir que los libros se utilizan como
base organizadora de la tarea docente y la tarea de los estudiantes, como apoyo
eventual para algunos temas o definiciones en clase, como fragmento para
utilizar algunos textos o materiales, especialmente fuentes. Como se verd mds
adelante, también se perciben en las aulas diversas motivaciones y sentidos en
la utilizacién de los libros de texto escolares.

En sintesis, en esta materialidad dominante y recurrente en las clases de
Historia —como son los libros de texto escolares— se destacan invenciones en sus
modos de circulacién, reproduccién y uso por parte de los docentes, ademds de
los cambios en sus formas y contenidos. Nuevamente, como ya he dicho para
otros aspectos de la historia como disciplina escolar, algo viejo y conocido se
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combina con lo nuevo. Algo dado se reinventa mostrando el carcter productivo
de la cultura escolar, la naturaleza inquieta de los saberes y practicas del docente.

De modo emergente, otros materiales utilizados en las clases de Historia
son las fuentes, los textos académicos o académico-divulgativos, y los materiales
visuales y audiovisuales.

En el caso de las fuentes histéricas, varios profesores encuentran en ellas
una “sefa de identidad” propia de esa disciplina escolar. Este tipo de recurso es
cada vez mds diverso y accesible, no solo en los propios libros de texto escolares
sino también en multiples materiales diddcticos de origen editorial, oficial (por
caso, el portal Educ.ar), o disponibles en sitios que los propios docentes crean
y se recomiendan unos a otros, en pdginas de Facebook que los congregan,
participan o consultan. Del mismo modo, tanto para “superar” la narrativa de
los textos escolares como para formar a los estudiantes como lectores, para pro-
seguir estudios superiores, en las clases de Historia a veces se utilizan extractos
de textos académicos o libros escritos por académicos con afén divulgativo.'

Por su parte, los materiales visuales y audiovisuales estdn presentes en las
aulas, aunque no de modo generalizado ni dominante atn. Segtin hemos podido
advertir en las observaciones de clases y también inferir a partir de algunas pocas
carpetas, los filmes —de ficcién o documental— son utilizados por los profesores
en diversas dosis, modalidades, soportes y espacios de puesta a disposicion. ' Para
algunos, es un material que sugieren para ver fuera del aula a fin de realizar un
trabajo practico. Para otros, un recurso que se ve completo en clase y se analiza
a través de un cuestionario. Para otros, un material que se recorta y se da en
trozos para visualizar en la escuela, o completo porque su duracién se ajusta a los
tiempos dulicos. Los docentes encuentran diversas potencialidades pedagdgicas y
diddcticas en el uso de estos materiales: resulta un buen recurso para la motivacién
de los estudiantes porque son dindmicos y atractivos, se acerca a los cédigos y
consumos culturales de los jévenes —mds propensos a lo audiovisual-, facilita
dimensionar procesos complejos dificiles de explicar, lograr mayor empatia con los
actores histéricos, etcétera. En el caso de los documentales, ademds, los docentes

s En este caso, el texto de Di Tella Historia social de la Argentina Contempordnea'y Breve Historia
Contempordnea de la Argentina de Luis Alberto Romero. Entre las observaciones y las carpetas
hemos tenido la oportunidad de advertir la circulacién de textos de autores como Traverso, Franco
y Levin, Fitzpatrick, Tach, O’Donell, Todorov, Vezetti, Hobsbawn, entre otros.

16 Sobre el vinculo entre cine e historia resultan ineludibles las referencias de Ferro (1995) y Rosens-
tone (1997). Sobre el cine en la escuela, las referencias son abundantes de las que indicaré, solo a
modo de ejemplo, Paladino (2006), Serra (2011) y las propuestas de su uso en Dobano ez al. (2000)
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refieren a un material eficaz para dar cuenta y debatir la multiperspectividad,
multicausalidad, multiescalaridad de los procesos que ensenan.'”

Entre estos materiales, es notorio que los filmes, mds que las imdgenes
fijas —como las fotografias—, son los que mds convocan a los profesores. En
tal sentido, y a pesar de ser aparentemente “autoexplicativos”, cabe recordar
la importancia de la “educacién de la mirada” (Dussel y Gutiérrez, 2006) y la
centralidad del rol pedagégico de los docentes en tal cuestién (Ferro, 1998)
que de hecho se traduce en muchas précticas docentes que presentan, orientan
y acompanan el andlisis. En esto tltimo, también cabe fortalecer el andlisis
no solo en términos de informacion histérica sino también en relacién con el
lenguaje cinematogréfico, al contextualizar su produccidn, asi como al atender
a sus técnicas y estrategias de representacién, su combinacién de imdgenes,
sonidos y voces. En adicién, parece claro que los profesores de Historia debe-
rian animarse atin mds a trabajar con fotografias como fuentes, pero también
es evidente que este retraso emula a la dilacién del campo historiografico
académico que, tardfamente, incorporé estas fuentes como legitimas y vélidas
(Burke, 2005; Samuel, 2000; Lobato, 2008).

En relacién con estos materiales visuales y audiovisuales, cabe agregar que
incluso en el caso de las escuelas con aulas virtuales y notebooks por cada alumno
(propias o del programa Conectar Igualdad), muchos profesores sostienen la
visualizacién de materiales filmicos o fotogrificos de modo colectivo, proyec-
tdndolos de manera simultdnea y grupal. Se trata, nuevamente, de una prictica
docente, una tictica, no necesariamente de resistencia al modelo 1 a 1, sino una
decisién que previene posibles problemas que harfan peligrar el desarrollo de su
clase (por ejemplo, de conectividad); una medida que asumen por la conviccién
de un mejor aprovechamiento y una mayor eficacia para la interpretacién y
construccién de saberes en sus aulas. De hecho, fueron varios los profesores
que sefialaron su preferencia por el candn-proyector por sobre las notebooks e
insistieron en la dimensién colectiva de la ensefanza y del aprendizaje.

Todo esto da cuenta del saber hacer docente, de saberes generados en las
aulas, en el dia a dfa, que van mds alld de las normas y las sugerencias, como
me he propuesto resaltar. Saberes y pricticas docentes que nos permitirfan ini-
ciar un camino inverso para pensar las Tic, las escuelas y las clases de Historia.
Saberes y pricticas que no “bajan” ni hacen bajadas, sino que podrian “subir”

7 Particularmente sobre el uso de documentales de Canal Encuentro, ver la investigacién en
curso de Buletti (2016).
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para subvertir el orden mds conocido de pensar la ensefianza, al ir del aula a la
teorfa pedagdgica-diddctica y a las decisiones politico-normativas (y no al revés,
como estamos acostumbrados). Saberes y précticas que, como sefiala Chervel
(1991), muestran que los cambios en la escuela no se producen exclusivamente
fuera de ella, y por la intervencion de los intelectuales y especialistas del campo
pedagégico o el poder politico institucional, sino fundamentalmente por los
agentes histéricos que la habitan: los profesores y los estudiantes.

Siguiendo con la cartografia de materiales, resulta perceptible en las fuentes
escolares que de modo preliminar y atin latente, despuntando con fuerza, pero
aun por crecer y ser més utilizados en las aulas, se encuentran los materiales mul-
timediales. Su circulacién ha sido promovida tanto por el programa Conectar
Igualdad, en escuelas publicas, como por la adopcién de plataformas virtuales
de las editoriales y/o por la generacién de sus propios campus en las escuelas
privadas. En efecto, las secuencias diddcticas del programa Conectar Igualdad
y otros materiales de origen estatal'® y académico' incluyen o indican enlaces a
través de los cuales se acceden a materiales escritos (textos escolares, académicos,
notas de prensa, entrevistas en revistas, letras de canciones, articulos de opinién,
discursos presidenciales); en formato audio (discursos presidenciales, canciones)
y recursos audiovisuales (programas televisivos diversos en fragmentos o com-
pletos, videos de recitales, videos documentales, etcétera). Del mismo modo,
las plataformas editoriales también incluyen o indican diversos materiales, mds
alld del propio libro de texto escolar que digitalizan.

Respecto a estos materiales resulta importante sefialar que la multimediali-
dad implica un desafio mayor puesto que no se trata solo de nuevos materiales
y soportes sino también de diferentes lenguajes y discursos en la historia como
disciplina escolar. De alli que, tanto en la prictica como en la formacién do-
cente, debamos continuar trabajando con los usos de esos lenguajes y discursos,
al ensayar alternativas y ejercitar la mediacion que pueden establecer entre la
ensenanza de la historia y la cultura digital, como sefiala Andrade (2014).

Y también aqui, en relacién con las latencias que se perciben en los saberes
y practicas en la ensefianza de la historia, y especialmente en su rasgo de ma-
terialidad, resulta pertinente volver a las palabras de Chervel cuando indica:

'® Por ejemplo, “Multiples voces del Bicentenario”, disponible en http://vocesbicentenario.educ.
ar/. Para conocer la propuesta puede verse la entrevista realizada a sus responsables (Finocchio
y Massone, 2012).

19 Por ejemplo, “Carpetas Docentes de Historia”, sitio desarrollado por la Universidad Nacional de
La Plata bajo la direccién de Dolores Béjar. Disponible en www.carpetashistoria.fahce.unlp.edu.ar/.
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La estabilidad de una disciplina escolar [...] no es, pues, como se piensa
a menudo, un efecto de la rutina, del inmovilismo, de la pesadez o de la
inercia inherentes a la institucién, sino que es el resultado de un largo
proceso de concertacién basado en el aprovechamiento comin de una
considerable experiencia pedagégica (1991: 84).

De este modo, insisto en la poca operatividad de acercarnos a las practicas a
partir de la inspeccién del cumplimiento (o incumplimiento) de ciertas nor-
mas o sugerencias diddcticas. En lo que refiere a los materiales multimediales,
lo que se percibe en las aulas es la experimentacién, es la suma paulatina de
experiencias pedagdgicas por parte de los docentes que hardn consolidar estos
materiales en un futuro préximo.

Finalmente, cabe destacar una materialidad perenne (tanto que parece
invisible) que précticamente no ha cambiado en el siglo xx1, aunque casi no
se mencione en las fuentes normativas vigentes ni en las sugerencias diddcticas
actuales. Me refiero a los pizarrones, mapas y ldminas, asi como las propias
carpetas de los estudiantes. En efecto, todos estos elementos estaban presentes
en todas las clases observadas, en algunos casos de manera excluyente mien-
tras que, en otras, en convivencia con televisores, cafiones, pantallas, tablets,
notebooks, etcétera. Tal permanencia ancla, en buena medida, en su eficacia y
operatividad, lo que no imposibilita que sean usados con renovados sentidos y
contenidos al tiempo que sean vectores de nuevas representaciones y practicas.

Como ya se senald, los pizarrones suelen albergar las sintesis, graficas o
enumerativas, elaboradas por los profesores (y también a veces entre docentes y
estudiantes) y que son copiadas en las carpetas por los estudiantes. Pueden dar
muestra de contenidos renovados, asi como de nuevos sentidos en su utilizaciéon,
como puede observarse en los ejemplos incluidos a continuacion.

La primera fotografia reproduce un pizarrén plagado de conceptos claves
para la interpretacién de la historia argentina reciente. Es decir, se trata de lo
mds novedoso de la historia como disciplina escolar (puesto que hace relativa-
mente poco que tal porcién del pasado es objeto de trabajo en la escuela) en lo
mids conocido de la escuela, como es el pizarrén. Asi, la imagen muestra una
mixtura de lo nuevo y lo viejo en el aula.
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Pizarrén de clase de Historia, 6° afio, escuela privada laica, 2013.

En la segunda foto, se puede ver otro pizarrén que se utiliza para escribir co-
lectivamente una respuesta del cuestionario (ndtese que se trata de la consigna
“c”). Enla clase observada, el docente utilizé ese soporte para ir plasmando una
respuesta consensuada a la que se llega discutiendo el contenido y la forma (co-
nectores, adversativos, adjetivos, etcétera) para que luego los estudiantes copien
en sus carpetas. La tdctica que el profesor despliega, segtin lo manifestado en la
entrevista, se utiliza para ensenar a escribir historia a sus estudiantes, anudando,

una vez mds, nuevos objetivos en conocidos soportes.
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Pizarrén de clase de Historia, 5° afio, escuela publica, 2013.

Otro de los materiales perennes en las aulas son las l[dminas y demuestran la
potencia de la cultura escolar, es decir, ponen en evidencia tradiciones, re-
gularidades y reglas de juego que se transmiten de generacidn en generacion
(Vinao, 2002), puesto que no aparecen senaladas en las fuentes normativas
ni son ponderadas en la bibliografia pedagdgica para el nivel secundario. No
obstante, resulta interesante destacar que las ldminas reflejan una materialidad
perenne, pero al mismo tiempo una actividad reemergente.”

En ocasiones, la confeccidn de ldminas trasciende los salones y se exponen
en los pasillos de las escuelas. En esos lugares también aparecen carteleras en
pizarrones, afiches y ornamentaciones —especialmente dedicadas a las efeméri-
des—, utilizdndose las liminas provistas por las revistas de consejos pedagégicos,
decoraciones que preparan los preceptores (guirnaldas, palomitas de papel
celeste y blanco, etcétera), asi como producciones de los estudiantes. Ademds,
en los pasillos o el 4all de las escuelas pueden encontrarse exposiciones de pro-
ducciones realizadas en espacios curriculares —como Pléstica— que dialogan con
otras asignaturas como Historia. Y subrayo que esto ocurre no solo en escuelas
primarias, sino también en instituciones que albergan a nivel secundario, de
adultos y superior. Las siguientes imdgenes, ilustran lo antedicho.

*° Ver lo senalado en las pdginas anteriores en torno a las actividades reemergentes.
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Cartelera en un pasillo de escuela estatal secundaria y de adultos, 2013.
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Afiche cartelera, pasillo de escuela publica, 2016.

En este dltimo ejemplo, incluido aqui para dar cuenta de una materialidad
perenne, pero con sentidos renovados, también resulta visible el giro subjetivo
y sensible del que ddbamos cuenta en el capitulo anterior. En efecto, parece
claro que, al trabajar el bicentenario de la independencia nacional, ese proceso
y concepto es leido, traducido y reinterpretado por los estudiantes en relacién
con sus propias vidas, su presente y su futuro.

Los mapas en formato ldmina también son profusamente utilizados en las
aulas, sean politicos o temdticos, acompanando la exposicién de los profesores
(que entienden necesario que los alumnos “se ubiquen en el espacio” mientras
explican diversos procesos o acontecimientos). Y aunque exista una abundante
cartografia disponible en internet, esos mapas siguen vivos en las aulas, permiten
una visualizacién colectiva, no necesitan electricidad ni conexidén a red y estdn
disponibles en las mapotecas escolares. En sintesis, son eficaces y operativos.

Las siguientes fotos ilustran los usos de los mapas y, a la vez, permiten vi-
sualizar otras ideas hasta aqui sefaladas. En el primer caso, la combinacién de
diversos materiales (pizarrén tradicional, mapa temdtico, television y notebook)
y en el segundo, la sumatoria del mapa a la confeccién del esquema explicativo
por parte del profesor sobre el pizarrén.
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Aula de Historia, 3er afio, escuela privada laica, 2013.

Observacién de clase de Historia, 5° afo, escuela estatal, 2013.

Finalmente, las carpetas en papel de los estudiantes también resultan un ma-
terial perenne atin hoy. Resulta interesante sefialar que este dispositivo aparece
escasamente mencionado por la normativa y solo aparece en los items relacio-
nados con la evaluacién y seguimiento de los aprendizajes, sugerencia que es
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apropiada por los profesores.”’ En efecto, se registra el “control” periddico de
las carpetas por parte de los docentes, que lo dejan senalado y firmado, sobre
todo (aunque no exclusivamente) en los primeros afios de la escuela secundaria.
Asimismo, y aunque no se plasme directamente, “tener la carpeta completa’
suele ser un elemento de acreditacién de la asignatura y se encuentra presente
en los “contratos pedagdgicos”, programas, y normas de trabajo que circulan
en las clases de Historia.

Desde luego, la carpeta (que aqui, ademds, he tomado como fuente de la
indagacién) es un dispositivo particular que produce ciertos saberes y efectos
(Gvirtz, 1999), que impone sus limites fisicos, que formatea y articula de un
modo particular los haceres y saberes de las clases de Historia. Para empezar, de
modo eminentemente escrito (manuscrito) e individual. No obstante, también
podriamos considerarlo —de acuerdo a Anne Marie Chartier (2002)— como un
dispositivo que orienta y acompafia, que torna al mundo escolar en un espacio
habitable y compartido, a través de tareas, consignas de trabajo, de lectura, de
“técnicas de estudio”, como fueron advertidas.

Lo que resulta sugestivo es que las carpetas en papel se siguen utilizando
incluso en escuelas en las que se habilitan de manera sistemdtica aulas o pla-
taformas digitales, sean editoriales o no. Asi, los profesores desarrollan una
préctica hibrida (Vidal, 2007), combinando la carpeta virtual y la carpeta en
papel, y prefieren esta tltima para la entrega de trabajos précticos a evaluar.

En toda esta hibridacién material de la ensefianza de la historia, el impacto
de internet en esta disciplina merece una mencién especial. De hecho, apareci6
(de modo especial o incidental) en varias observaciones de clases, en situaciones
a las que aludiré a partir de algunas pocas y breves escenas dulicas.

Internet acelera los tiempos escolares e introduce otras referencias y fuentes
en el saber histérico dulico. Por ejemplo, al final de una clase referida a la Revo-
lucién mexicana, un profesor solicita “para la préxima clase” que los estudiantes
busquen informacién, pero esa averiguacién se hace de inmediato e iz situ:

Profesor: Para la proxima clase, averigiien qué fue el EZLN, es decir, el Ejército
Zapatista de Liberacion Nacional.

* “Ademds de los exdmenes existen otros modos de evaluar la evolucién de los aprendizajes de

los alumnos/as. Se propone aqui el trabajo junto a los cuadernos de los alumnos/as. Mucho miés

que la tarea de evaluar si ‘el cuaderno estd al dia’ o ‘las soluciones a los problemas son correctos’

es un instrumento que puede ser utilizado como un adecuado indicador en el contexto de una
. »

metodologia. Es decir, el cuaderno se inserta en una metodologfa” Disefio Curricular para 1er
afo (esB), Ciencias Sociales, p. 81 (PBA-DGCYE, 2006).
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Alumna [mirando la pantalla de su celular lee en voz alta]: [ ¥z estd! Ezin.
Ejército Zapatista de Liberacion Nacional es una organizacion mexicana
de caricter politico libertaria, que en sus inicios fue militar. Su inspiracion
politica es el zapatismo, el marxismo y el socialismo libertario, y su estructura
militar es la guerrilla” [La alumna lee desde su celular el sitio Wikipedia.
org] (Extracto de observacidn clase escuela putblica, 4° afio, 2012).

Internet hace que la biblioteca pueda estar dentro del aula. Y esa inclusién,
que estd potenciada por los propios profesores, permite acceder a un espectro
mds amplio de materiales y textos. En medio de una clase sobre Revolucién
rusa, se accede a un repositorio de fuentes primarias especificas para leer una
de ellas del siguiente modo:

Profesor: Bueno ahora vamos a pasar a otra cosa, vamos a hacer algo mds di-
vertido, bueno, algo mds divertido para mi ;quién tiene internet en el celular?

Alumna: ;Yo profe!

Profesor: Bueno, buscd en www.marxist.orglespanol/kropotkin [lo copia en
el pizarrén] la carta de Tropotkin a Lenin. Estd buenisimo este sitio. Recopila
documentacion digitalizada y traducida... ;lo podés leer? [La alumna lee
desde la pantalla del celular] (Extracto de observacién de clase, escuela
privada laica, 4° afno, 2013).

Internet es objeto de reflexién. Por ejemplo, en medio de una puesta en comtn
sobre la historia y la memoria, porque hace pensar en las fuentes y la escritura.
Asi, en el siguiente didlogo, al discutir sobre los cdnones positivistas en torno a
las fuentes y el valor de la palabra escrita e impresa como definitiva e inamovible,
Wikipedia se menciona como un espacio de construccién y cambio permanente:
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A9: Porque la memoria va cambiando durante el tiempo, o sea... en cambio
los documentos escritos nunca van a cambiar, porque estdn escritos.

P: Exactamente, eso es lo que dice la historia positivista. ;Muy bien, muy bien!
[risas]. Lo que dice la historia positivista es que la memoria cambia porque
es subjetiva y estd filtrada por el tiempo, los documentos escritos no cambian
porque estdn impresos en un papel. Entonces pueden pasar mil anos y lo que
estd escrito va a seguir siendo lo mismo.

A8: Menos en Wikipedia que estd cambiando todo el tiempo...
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P: ;Claro!, bueno... ya internet es otro tema. Por eso, ;qué debemos hacer
cuando buscamos algo de internet?

A4: Poner cudndo lo buscaste. ..

P: Copiar “en linea”, poner cudndo lo buscaron. Justamente por lo que vos estds
diciendo de Wikipedia, que va cambiando [...] (Extracto de observacién de
clase, escuela privada laica, 6° ano, 2013).

Todas las escenas anteriores nos incitan a pensar, entre otras muchas cuestiones,
en las mutaciones en el orden del discurso y de la autoridad del saber que ha
sefalado Roger Chartier (2008). Segtin este autor, durante mucho tiempo, el
orden del discurso siempre fue un orden de los libros o, mejor, un orden de lo
escrito que asociaba estrechamente autoridad del saber y forma de publicacién.
Sin embargo, agrega, hoy eso se estd transformando por cuanto las posibilidades
técnicas permiten, sin controles ni plazos, la puesta en circulacién universal de
opiniones y conocimientos (asi como de errores y falsificaciones).

Paralelamente, estas mismas escenas resultan también interesantes para
mostrar, nuevamente, la relacién entre normas y précticas. Y es que la nor-
mativa educativa —vigente en la provincia de Buenos Aires al momento de
realizar las observaciones de clases— prohibia el uso de celulares en las aulas.?
Asi, entonces, en las dos primeras escenas observadas y citadas, vemos pricticas
que no tienen que ver con las normas, sino que se alejan de ellas y las discuten,
al incorporar ese artefacto tan cotidiano y comtn en la vida diaria al trabajo
en el aula, de la mano de los alumnos y de los profesores. Pricticas extendidas
que probablemente incentivaron el cambio del marco normativo que hoy si
permite su uso. Nuevamente, la cultura escolar y lo pragmdtico de los sujetos
educacionales que expurgan normas desde su experiencia (Vidal, 2007). Otra
vez, de la prictica a la norma.

Finalmente, las escenas citadas vuelven a dejar a la vista, ademds, otras
cuestiones ya senaladas anteriormente: las multiples referencias y narrativas
del saber escolar, el acceso a la informacién y los criterios para la bisqueda, la
centralidad del rol de los profesores, etcétera, temas sobre los que ya contamos

2> La Resolucién N°1728/06 de la DGCE, en su articulo 1, establecia: “Prohibir en todo el Sistema
Educativo de la Provincia de Buenos Aires la utilizacién de teléfonos celulares al personal docente
y a los alumnos que /sean portadores y/o usuarios de los mismos, dentro del 4mbito escolar y
en horario de clase”. Esta normativa fue modificada por la Resolucién N° 778/16 que deroga
la anterior y “habilita el uso de los distintos dispositivos tecnolégicos en el 4mbito escolar por
parte de los alumnos y los docentes, como recurso pedagégico diddctico”.
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con pesquisas mds profundas y especificas (Andrade, 2014; Carnevale, 2014;
Massone, 2011, 2012 y 2014). Sobre lo anterior, cabe agregar, sobre todo en
relacién con la préctica docente en Historia, la centralidad de los profesores en
la formacién de internautas, para ensefarles a buscar, seleccionar, interpretar,
organizar, relacionar y evaluar, saberes que deben construirse y transmitirse en
las escuelas a través de la mediacién pedagdgica de los docentes (Cano, 2010;
Massone, 2012), saberes que, mds concretamente atn, solo pueden tener lugar
en las aulas.

Conectado a lo anterior, internet se presenta de muy diversas maneras en las
clases de Historia, las que muestran pricticas silenciosas y casi invisibles, en las
que lo analégico y digital conviven, en las que las T1C son usadas y apropiadas de
modos diferentes, y en las que van mutando los saberes y practicas de la historia
como disciplina escolar. En un pizarrén, la docente anota su correo personal
para que los estudiantes le envien sus avances de los proyectos de investigacién.
En una carpeta, se ve que las consignas indican realizar el trabajo prictico en
un procesador de textos y que debe enviarse a través de la plataforma virtual.
En un aula, un documental de Canal Encuentro es visualizado y analizado. En
otro pizarrén, una profesora anota el /ink de YouTube a partir del que los estu-
diantes pueden encontrar y ver la pelicula sobre la que deben hacer un trabajo
préctico. Otra docente les recuerda a sus estudiantes el grupo de Facebook que
armé para “colgar” recursos y tareas y, de esa manera, mitigar el ausentismo o
la falta de clases. Una profesora propone el trabajo cooperativo de armar una
cartelera virtual con /inoit. En otra escuela, un curso escribe un texto de manera
colaborativa en Google Drive. Otros jévenes, arman una exposicion virtual en
un blog. Nuevamente, entonces, el saber docente, los profesores ensayando y
probando, mostrando la ensefianza de la historia en movimiento.

A esos usos no sistemdticos de internet se pueden sumar evidencias de au-
las en las que se hacen usos intensivos. En los espacios “puramente” virtuales,
también puede advertirse la convivencia de materiales digitales con otros que
fueron originalmente impresos, y mostrar asi que lo analégico y lo digital no
son “estadios” de un camino lineal, sino elementos que conviven, se superponen
y se mixturan.” Por ejemplo, en una clase elaborada por una profesora para

* Del mismo modo, las plataformas virtuales de las editoriales de textos escolares, ofrecen es-
pacios que emulan los tipicamente escolares —como la sala de profesores— cuando sugieren a los
docentes que “suban” sus clases y recursos para que puedan ser descargados por cualquier otro
docente que utilice la plataforma. Ademds, incluyen los mismos textos en papel (sin modifica-
cién alguna) para su lectura en pantalla, e imita visual y sonoramente el pase manual de hojas.
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un aula virtual, se incluyen recortes de libros de texto escolares (editados en
papel) que son escaneados, recortados y pegados junto con /inks para buscar
informacion en diversas pdginas web recomendadas o desde los que se realizan
visitas virtuales por museos y edificios histéricos, se visualizan imdgenes, se ven
documentales, etcétera. Se trata de un material literalmente “inventado” por
la profesora que no recibié més indicaciones que “hacer uso del aula virtual”
cuando tomd horas en una escuela. Asi, ella misma produjo el material e inici6
su propio camino en la ensenanza de la historia en la era digital.

Asociadas a esta materialidad diversa que muestra la ensefanza de la historia,
también aparecen apropiaciones disimiles. Las apropiaciones ya mencionadas
en relacién con los libros de texto escolares son la construccion de dossiers y la
seleccién plasmada en collages por parte de los docentes. Ahora bien, ;para qué
se usan? ;Para qué se ponen a disposicién de los estudiantes? Porque, mds alld
de los “recursos diddcticos”, resulta interesante pensar qué practicas de lectura
se despliegan en la historia como disciplina escolar.

En ocasiones, los libros de texto escolares se utilizan para leer y responder,
leer y copiar, leer y resumir, asi como leer y resolver actividades. Las consignas
avanzan, sobre todo, en términos de percepcion histérica y, en ocasiones, hacia
la interpretacidn histérica. Si, como sefiala Choppin (2000 y 2004), los libros
tienen multiples funciones —referencial, instrumental, cultural y documental—,
en las aulas sobresalen apropiaciones y précticas relacionadas con ellas: se utilizan
como referencia principal para el desarrollo de los contenidos, para aprovechar
actividades, y para tener acceso a documentos textuales o visuales.

Del mismo modo, las fuentes histéricas son usadas de diferentes maneras,
con diversos grados de complejidad y aprovechamiento. Algunas veces, son
puestas a disposicion de los estudiantes para extraer informacién o también son
trabajadas con mayor profundidad, es decir, no solo para extraer informacién
histdrica sino también para analizar su contexto, autor, propdsito, asi como
reflexionar sobre su fiabilidad y contrastar con otras fuentes.

En el siguiente ejemplo, extraido de una carpeta, se muestra cémo se
trabajan dos discursos (de Truman y Stalin) y se los aborda como fuentes, no
solo para retomar la informacién sino para reflexionar sobre el momento de
produccién, los destinatarios a los que van dirigidos, la intencionalidad que
muestran sus expresiones, la construccién y el sentido del mensaje.

121



LA ENSERANZA DE LA HISTORIA EN EL SIGLO XXI

- oy
M@sm&s,imﬂesi_
y Srolin (194¢) : i

J—t—@—\imkﬁsku&e_id&ﬁmgbs _pmgéeo_lﬁs,,,;_

_b.e.Ech,e_om_-gng o sﬁm@\ Se prodecs e \ _{—‘uer*ée" —
—ke‘l-men&kﬁ@u_l&cml@? (o Qoaden infendo? |
LddQe intaxicn kisne. ot Ok 7 Qe o de (la- |

bras ublna ous deactan s atencicn? AT e
2 dmodexcke ol condouto pltha?
C_MM&Q_ (ose: 'S vaclomas en avesita misich

- Vaces Rhscac oo pom é.g)-mum
; -oiesgoremos. el EW&OLAL

| B e e ot s e e o
eaﬂliﬁdeseg‘a_eummkdm;

Carpeta 23, estudiante de escuela publica, 5° afio, 2013.

En el caso de los usos de materiales audiovisuales, también se ensayan diversas
lecturas: en algunos casos es fuente de informacidn; en otros, material de re-
flexién e interpretacién sobre su lenguaje y contenido; y, en ocasiones, es base
para una nueva elaboracién.

Por ejemplo, las siguientes guias de trabajo (a partir de la pelicula Good By,
Lenin), elaboradas por dos profesores, muestran distintas actividades y lecturas
que se proponen sobre un mismo material. Asimismo, vuelven a poner en evi-
dencia la diversidad de consignas que son planteadas para que los estudiantes,
entre otras cosas, opinen, argumenten, justifiquen, etcétera.

En el primer caso, se trata de un conjunto breve que apela a un andlisis
mis global de la pelicula para que los estudiantes relacionen con los contenidos
vistos en clase, reflexionen sobre otras problemdticas mds actuales, mencionen
el impacto de ciertas escenas, examinen aspectos humanos y generacionales, e
imaginen y arriesguen un titulo y final diferente para el filme.
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Trabajo préctico: andlisis de la pelicula Good bye, Lenin

Senald la relacién que encontrds entre la pelicula y la Revolucién

Bolchevique.
<En qué contexto histérico se desarrolla la pelicula?

Investigd qué otros muros se levantan en la actualidad para separar a
distintos Estados.

Analizd desde el punto de vista generacional e intrageneracional el
cambio de sistema en la RDA.

:Cudl es el gran dilema humano que presenta la pelicula?
Explicd cudl fue la escena que te impacté mds.

Pensd un nuevo titulo y un final diferente para la pelicula y explica
por qué (Consignas dictadas durante la observacién de una clase de
Historia, escuela privada laica, 4° afio, 2013).

En el segundo caso, a partir de la misma pelicula, se propone un mayor nimero
de consignas, de cardcter mds analitico, que orientan a los estudiantes al examen
mds pormenorizado de su contenido para extraer informacién de tipo histérico
a través de ejemplos. Ademds, algunas preguntas van mds alld de lo narrado en
el propio filme o parten de algunos aspectos y plantean la busqueda de més
informacién. No obstante, las diferencias, este docente coincide con el anterior
en solicitar a los estudiantes que propongan un nuevo titulo.
Trabajo préctico: andlisis de la pelicula Good bye, Lenin

Explica el nombre de la pelicula. ;Lo crees acertado?, ;por qué? Proponé
otro titulo.

¢Qué dos Alemanias dividia el muro de Berlin? ;Qué sistemas
econémicos se daban en cada una de las Alemanias divididas por
el muro?

:Cémo se manifiestan en la pelicula los sistemas econémicos de cada
Alemania?

A qué se dedicaba la mamd de Alex? ;Por qué crees que era importante
su labor?

;Cudl era la importancia de los viajes espaciales para los paises de la
orbita soviética? ;Coémo se refleja esa importancia en la pelicula?

:Qué pedian los manifestantes en la marcha del 7 de octubre?
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* Senala dos ejemplos que muestren que esta era una sociedad con un
sistema politico totalitario. Explicalos.

*  Senala tres cambios que hayan ocurrido en la sociedad alemana después
de la caida del muro de Berlin. Arguméntalos tomando en cuenta la
situacién previa y la posterior

* ;Cudles son las razones que le dan a la mama de Alex para explicar la
emigracion del oeste al este?

*  ;Cudles son las desventajas de la unificacién alemana? Nombrd tres y

explicalas.

e ;Cudl es tu opinién respecto a la historia que muestra la pelicula? ;Crees
que pudo se real la visién que ahi se muestra de Alemania? ;Pudo esta
situacion repetirse en otros lugares? Senala cudles. (Consignas entregadas
en fotocopias durante la observacién de una clase de Historia, escuela
estatal, 4° afio, 2013).

Resulta interesante sefialar también que las consignas del trabajo préctico ante-
rior reflejan una reapropiacién de un material que circula en varios sitios web y
blogs con recursos y propuestas para las clases de Historia, que suelen frecuentar
los docentes para realizar lo que Nancy Romero (2011) denomina “la caza de
actividades”.?* Es decir, se trata de una tdctica que —nuevamente— da cuenta de
la suma de experiencias pedagdgicas en la construccién del saber hacer docente.
En otras palabras, son escenas que nos permiten pensar e invitan a asumir como
docentes “un lugar de bisqueda, de creacién, de renuncia a lo incuestionable y
de madurez de quien debe tomar decisiones” (Romero, 2011: 148).

En ocasiones, el trabajo con filmes también avanza en el andlisis de la
construccién cinematografica y propone el entrecruzamiento y la comparacién
entre diversos materiales, saberes y discursos (pelicula y texto escolar), como
puede verse en las consignas propuestas por un docente a sus estudiantes. Al
mismo tiempo, deja a la vista que esta mixtura hace convivir formas concep-
tuales y abstractas (de los libros de texto escolares) con formas mds narrativas,
con protagonistas y hechos concretos (a través de los filmes).

*+ De hecho, un cuestionario muy similar se encuentra en un blog de un profesor de Historia de
Milaga. Disponible en http://joseluistrujillorodriguez.blogspot.com.ar/2013/06/cine-y-guerra-
fria-good-bye-lenin-2003.html.
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Carpeta 25, estudiante de escuela privada laica, 3° afio, 2014.

Como ha podido verse en las paginas anteriores, la historia como disciplina
escolar hoy discurre entre papeles y pantallas, soportes que albergan o referen-
cian recursos escritos, visuales, audiovisuales, multimediales. Se trata de una
materialidad “estallada”, en la que lo escrito sigue teniendo preeminencia, pero
lo visual y audiovisual va ganando terreno a paso firme.

En este sentido, queda abierto un camino para seguir pensando cémo la
materialidad incide en los textos y las lecturas, en el caso de la historia como
disciplina escolar. Y aun cuando, como advierte Chartier (2006b y 2008), las
mutaciones en el orden de las précticas suelen ser més lentas que los cambios
en las técnicas (por ejemplo, la invencién de la imprenta no produjo inmedia-
tamente nuevas formas de leer) parece claro que hoy las transformaciones son
multiples, concomitantes y aceleradas. En efecto, Chartier indica que hoy estd
cambiando todo al mismo tiempo: los soportes de escritura, la técnica de su
reproduccién y diseminacion y las maneras de leer. Tal simultaneidad, afirma
este autor, resulta inédita en la historia de la humanidad. Al mismo tiempo,
este autor indica que, en la actual era de la textualidad electrénica, la lectura
frente a la pantalla es discontinua, segmentada, atada al fragmento més que a
la totalidad (Chartier, 2008), caracteristicas que también se estarian repitiendo
en las aulas analdgicas si se tienen en cuenta los materiales atomizados y des-
vinculados de sus fuentes de procedencia (dossier, collages, etcétera).

Todo lo anterior —relacionado con los materiales, los textos y las lecturas—
nos invita a reflexionar en una mirada temporal amplia, que permite recordar
que el presente estd hecho de pasados sedimentados o enmaranados, lo que
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puede contribuir a un diagndstico més licido de las novedades que nos seducen
o espantan en el mundo contempordneo (Chartier, 2008). Por esto, nos debe-
mos mds esfuerzos investigativos y formativos que aborden los cambios en la
materialidad, los textos y las practicas de lecturas en relacién con la ensefianza
y el aprendizaje de la historia.

Invenciones y mixturas

En lo que refiere a las actividades y los materiales, un rdpido vistazo al siglo xx
nos devolvia una imagen de una historia como disciplina escolar memoristica
y libresca, es decir, una disciplina en la que las actividades se concentraban en
repeticién de datos fécticos y el material casi excluyente era el libro escolar.” A
inicios del siglo xxt, las miradas a las clases de Historia revelan que las tareas y
los materiales conforman un caleidoscopio mds complejo, cambiante y com-
binado, en el que se advierten invenciones y mixturas.

El canon escrito e impreso sigue siendo parte dominante del cédigo disci-
plinar a inicios del siglo xx1. No obstante, en la ensenanza de la historia —como
muchas otras dimensiones de la vida social— lo digital-multimedial va ganando
terreno. Y, de hecho, la inercia no supone una transportacién inmutable. Antes
bien, en esa continuidad aparecen rupturas en los propios materiales en papel,
con metamorfosis hasta hace poco insospechadas. Por solo citar un ejemplo:
libros de texto impresos con c6digos QR en sus mdrgenes, que nos transportan
directo a internet, y abren asi ventanas a otros saberes, discursos, narrativas y
lenguajes.” También se registran quicbres en las lecturas, las que se construyen
entre los modos de leer que se practican y lo que los objetos habilitan (Chartier,
2007).

En esta transformacién, internet despunta en las clases de Historia como
fuente, como objeto de reflexion, como soporte, como biblioteca, etcétera.
Al mismo tiempo, aparece con claridad que su presencia no ha supuesto la

» Coincido con Munakata (2009) en que el adjetivo “libresco” —utilizado muchas veces para
aludir a una ensefanza tradicional— no hace justicia con la riqueza de los propios libros, ni con
los docentes y las multiples apropiaciones que despliegan. Por eso, cabe advertir que la nocién de
libresco alude aqui al uso casi exclusivo (pero no excluyente) de esos materiales y no comporta
su condena.

26 Ver la coleccidn de libros de Historia Argentina para educacién secundaria editada por Aique,
en 2013, citada en las referencias.
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muerte del libro, un miedo tan citado como contradicho (Chartier, 2010). Lo
que emerge en la era digital es la reorganizacién de los discursos de la era de la
textualidad electrénica en la que estamos inmersos. Si recuperamos nuevamente
una mirada temporal amplia, resulta pertinente agregar, de la mano de Chartier
(2006b y 2010) que, en la larga duracién de la cultura escrita, cada mutacién
(aparicién del codex, la invencién de la imprenta) produjo la coexistencia ori-
ginal entre los antiguos objetos y gestos, y las nuevas técnicas y practicas. Y esto
es lo que se observa en las aulas hoy: la convivencia, la mixtura, la hibridacién
de materiales, textos, discursos, saberes.

También, claro, se observan inercias en las tareas y gestos cotidianos en
las aulas: exposiciones, sintesis y cuestionarios. No obstante, como subrayé
esas tareas repetidas también evidencian transformaciones en las formas, los
contenidos, los vinculos, etcétera. Y es que las actividades se mueven entre la
estandarizacion y la innovacion, entre la rutina y la novedad, entre lo conocido
y lo que se prueba. Los profesores arriesgan y experimentan, repiten lo eficaz y
conocido, se pasan materiales, comentan resultados, se aconsejan, se sugieren
sitios, pdginas web, consultan grupos de Facebook en los que encontrar mate-
riales, recursos y experiencias.

Finalmente, también aparecen invenciones en las aulas, lo que permite
confirmar que la escuela no es un mero lugar de reproduccién o de consumo
pasivo. En esta dimensién de lo material -mucho mds claramente— es en la
que se expresan de modo mds flagrante los haceres inventivos. En efecto, se
muestran aventuras y experimentaciones de los docentes —no solo de modo
individual sino también colectivo— cuando se autorizan a generar nuevos ma-
teriales (como el dossier), asi como a trabajar con diversos saberes, discursos,
lenguajes y soportes para diversas tareas y actividades (mirar una pelicula por
internet, generar grupos de Facebook, blogs, usar software que permiten trabajos
colaborativos, etcétera)

En conjunto, la revisién de las actividades y la materialidad con sus per-
manencias transformadas, hibridaciones, mixturas e invenciones nos muestran
una escuela y una ensefianza de la historia en movimiento y a los docentes que
producen saberes y précticas significativas y relevantes
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Roger Chartier (2007) senala que la lectura de las diferentes temporalidades que
hacen que el presente sea lo que es —herencia y ruptura, invencién e inercia—
sigue siendo la tarea singular de los historiadores para con sus contempordneos.
Esta ha sido la perspectiva asumida para abordar los saberes y practicas en la
ensefianza de la historia en la actualidad con el fin de sefalar sus movimientos,
entre cambios y permanencias.

A propésito de esas temporalidades, vuelvo al inicio de esta obra, es decir,
a las palabras de dos profesores (en un mismo dia y una misma escuela). Frente
a mi comentario sobre los cambios en la ensefianza de la historia de los tltimos
anos, un docente contestd: “No, en las clases de Historia se hacen las mismas cosas
de siempre”, mientras que el otro afirmé Sz, la ensenianza de la historia ya no es
lo que era”. Esas dos breves respuestas construyeron dos imdgenes opuestas y a
la vez conectadas. Una, de total inmovilismo, condensando la percepcién de la
inmutabilidad de la escuela. Otra, de absoluto cambio, destilando nostalgias de
un paraiso perdido. Y encontré que ambas miradas podian ser problemdticas
puesto que no permiten advertir las temporalidades mixturadas y heterogéneas
que se juegan en la escuela, atienden solo a lo que perdura y desconocen lo que
emerge, eluden las reinscripciones constantes de sentido en funcién de las nuevas
condiciones, e invisibilizan los saberes y précticas inscritas en las disparidades
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propias del tiempo (Finocchio, 2011). Por eso, elegi tomar esas mismas palabras
para sefalar tanto las transformaciones y rupturas que surgen en el presente (y
las que se avizoran a futuro), como las permanencias y adaptaciones.

Asi, “las mismas cosas de siempre” puede dar cuenta de la perdurabilidad de
ciertos rasgos de la cultura escolar y de la ensefianza de la historia que también
aqui he sefialado, es decir, saberes y précticas que estaban en el pasado y se
repiten hoy. En efecto, a lo largo de los capitulos he mostrado que se registran
permanencias en la ensefianza de la historia. En sus sentidos, se pondera la idea
de una asignatura inserta en un nivel educativo que debe alentar la formacién
de estudios superiores. No obstante, la diferencia es que hoy esa escuela se-
cundaria no es para unos pocos, sino que es (o deberia ser) para todos. En sus
contenidos también se observan inercias: los programas de Historia contindian
organizdndose a partir de un criterio cronoldgico. Y lo cierto es que el tiempo
orienta esta disciplina, aunque, desde luego, también se inscriban los temas
en abordajes mds problematizadores que incluyen otras variaciones del tiempo
histérico. En relacién con las actividades, he mostrado que muchas de ellas
también perduran, como las exposiciones, cuestionarios y sintesis. No obstante,
también expuse que esas tareas y esos gestos cotidianos albergan mutaciones
sutiles pero vastas en los contenidos que movilizan, la forma que adoptan,
los vinculos que establecen, las materialidades que movilizan, en el modo de
concebir la historia y su ensefianza, entre otros. Y finalmente, la continuidad
y el cambio en la materialidad: los libros de texto escolares y textos escritos en
soporte papel siguen siendo protagonistas —no excluyentes— de las clases de
Historia, aunque cada vez mds combinados con materiales en otros lenguajes
y otros soportes, que habilitan diversos gestos y pricticas de lectura y escritura.

Desde esta misma perspectiva, “lo que ya no es” puede aludir a los cambios,
rupturas e invenciones de la historia como disciplina escolar hoy. Asi, sirve
para dar cuenta de los renovados sentidos, que pasaron del nacionalismo y
memorismo a la democracia y la critica. Puede referir a los cambios en los
contenidos que dejaron de ponderar acontecimientos, fechas, datos y personajes
individuales para presentar procesos y conceptos de una trama colectiva en la
que el pasado lejano cedié terreno a los tiempos contempordneos y recientes.
Permite denotar nuevos rumbos en las actividades que dan lugar a la explica-
cidn, interpretaciéon y opinién. También muestra los diversos materiales, textos
y lecturas, con diversidad de saberes, discursos, lenguajes y soportes que estdn
presentes en las aulas (aunque de modo desigual).
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Pero mas alld de “lo mismo de siempre”y de “lo que ya no es”, alo largo de
los capitulos, apunté que los sentidos, contenidos, actividades y materiales se
mueven entre lo dominante, lo emergente y reemergente, lo latente, lo residual
y lo perenne. Lejos de blancos y negros, en lo dominante, se ven mutaciones;
en lo emergente, se ven inercias y rupturas; en las latencias, se avizoran fuerzas
que ganardn terreno.

Hecho este balance general de los cambios y continuidades, encuentro per-
tinente subrayar algunas advertencias en torno a estas conclusiones, algunas de
las cuales surgieron a colacidn de preguntas que recibi en ocasién de presentar
avances de la investigacién.

Por un lado, este trabajo no presenta un panorama taxativo ni generali-
zable. Antes bien, he indicado una serie de transformaciones en la historia
ensefiada, como tendencias que se combinan —con mayor o menor grado de
intensidad o fragilidad— y dan lugar a diversos saberes y pricticas. Del mismo
modo, tampoco se exhibié un panorama cerrado ni total, ya que en muchos
pasajes he aludido —con algunas pinceladas— a procesos y transformaciones que
deben ser tratados con mayor profundidad y que ya estdn siendo investigados
por otros colegas. En este sentido, el espiritu de esta obra ha sido senalar algunas
cuestiones que emergen, sobre todo, en las clases de Historia, en el cotidiano
escolar, para continuar pensando, reflexionando y proponiendo en la investi-
gacidn, la ensefanza y la formacién docente.

Por otro, resulta inevitable hacer mencién a la desigualdad que caracteriza
la realidad educativa argentina actual, en general, y a la regién en la que fue
desarrollada esta indagacién, en particular. Indudablemente, esta cuestién
atraviesa a las escuelas y las aulas, y la he podido observar en el trabajo de
campo. No obstante, también pude advertir que —mds alld de lo publico o lo
privado, de los factores socioeconémicos, de la fragmentacién educativa— las
diferencias no se juegan solo en la materialidad sino también en las apropiacio-
nes, en las posibilidades y en las expectativas, en las condiciones, pero también
en las representaciones (por ejemplo, aquellas que los docentes tienen de sus
estudiantes, de su oficio, de su propia prictica, etcétera). Desde luego, se trata
de una cuestion sensible y compleja que ameritaria un desarrollo mds extenso.
Pero solo a modo de ejemplo, interesa indicar que los contenidos, actividades
y materiales recurrentes y generalizados aparecen en distintos tipos de escuelas
sean publicas o privadas, atiendan a sectores socioeconémicos favorecidos o
desfavorecidos. Mds atin, puedo agregar que la diversidad de saberes y practicas
convive dentro de una misma escuela.
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Tampoco omitiré decir que, en mi opinién, en las aulas aparecen pric-
ticas mds potentes y prometedoras que otras. Hay profesores que proponen
abordajes mds interesantes (por los recortes, las perspectivas, o las dimensiones
trabajadas), contenidos mds significativos (propuestos a través de preguntas,
problemas o dilemas), o prueban otro tipo de actividades mds desafiantes (por
caso, ejercicios de empatia, de produccién y comunicacién de conocimiento
histérico, etcétera) asi como se animan a materiales, textos y lecturas diversos
(escritos, visuales y audiovisuales, escolares y académicos, historiograficos y
filmicos). Se trata de profesores que se podrian caracterizar como inquietos,
activos y entusiasmados, con conflanza en si mismos y en sus estudiantes, con
compromiso y deseo para con su tarea.

También resulta necesario agregar que las practicas docentes, a veces, se
muestran contradictorias. Profesores que apuestan a reflexiones historiograficas
intensas y se animan a la lectura de textos académicos con sus estudiantes, en
clases posteriores construyen una cronologfa sin periodizacién o suman listas de
datos anecdéticos. Del mismo modo, después de pensar en procesos y reflexionar
sobre la investigacién historiografica, los docentes proponen “investigar” a sus
alumnos, y restringen tal demanda a la recoleccién de informacién sin ofrecer
orientacién alguna. Y es que las pricticas son mixturadas, no son modélicas,
no siguen un patrén ni construyen un plan lineal. Por el contrario, van y vie-
nen, buscan caminos y atajos, es el “hormigueo en la hierba” —que sefalé De
Certeau— con innumerables e infinitesimales metamorfosis de los discursos
instituidos para transformarlos, de acuerdo a sus intereses y posibilidades, en
las clases de Historia.

Relacionado con lo anterior, y aunque no ha sido un objetivo de la inves-
tigacién, se puede sefialar que no he advertido una relacién directa y lineal
entre el tipo de formacién de grado y el tipo de pricticas desplegadas por los
profesores. Antes bien, observé diferencias mds notorias por las trayectorias
laborales y formativas posteriores, es decir, si los docentes habian tenido o no
ciertas lecturas y reflexiones sobre la historia ensenada e investigada, si habian
realizado o no actualizaciones, postitulos o estudios de posgrado, practicas de
investigacién, etcétera. No obstante, tampoco me atreveria a generalizar lo an-
terior, puesto que siempre existe ese “nucleo duro” de la propia actitud frente
al oficio, sus ganas y deseos, suefios y perspectivas.

Del mismo modo, no encontré una correlacién determinante entre el tipo
de pricticas y los tipos de escuelas. La definicién de contenidos, actividades
y materialidades estd prioritariamente en manos de los profesores. Empero,
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surgen salvedades. En algunas instituciones privadas, el equipo directivo im-
pone una editorial de libro de texto escolar a utilizar, merced al convenio que
firman con ciertas empresas que proveen plataformas virtuales. Del mismo
modo, algunas escuelas —con sus culturas institucionales y sus “atmdsferas de
transmisién” (Gonzdlez, 2014a)— condicionan algunos acercamientos al pasado
o potencian algunos proyectos y actividades. No obstante, los profesores son
los protagonistas principales, al aprovechar intersticios, generar oportunidades,
defender sus perspectivas sobre la ensefianza de la historia, o simplemente, al
aceptar la linea del equipo directivo.

Y finalmente, también es evidente que, en algunas escuelas, los estudiantes
tienen mds materiales de lectura y mayores oportunidades de practicas de lectura.
Pero esto no necesariamente se relaciona con los niveles socioeconémicos sino
con la configuracién institucional —es decir, si se trata de escuelas que apuestan
al conocimiento, a anclar en un mundo desorganizado o simplemente resistir el
derrumbe (retomando la cartografia de Tiramonti, 2004)—y por las dindmicas
establecidas en las aulas. Esto no significa negar la desigualdad, sino colocarla en
una trama mds compleja que incluso permite observar (y valorar) que algunas
escuelas y algunos profesores, a contracorriente y con muchisimo esfuerzo,
generan otros saberes y practicas aun en condiciones materiales desfavorables.

Dicho esto, resulta indispensable incluir otra reflexién en este cierre y
balance. Y se relaciona con la persistencia de ciertos saberes y practicas, puesto
que no quisiera que los resultados de esta investigacion sirvan para reafirmar
que la escuela no cambia. Como he sefialado, inmovilismo y conservadurismo
de la cultura escolar y de las practicas de ensefianza no me resultan respuestas
satisfactorias para esas evidencias. Por el contrario, entiendo que la perspectiva
de lo cotidiano que aqui se asumié puede servir para entender mejor las per-
manencias. Y es que “la vida cotidiana necesita de un orden contenedor, que
permita operar en el dia a dfa con cierta previsibilidad. Entonces, la reiteracién
de sucesos y practicas en el tiempo es su sustento: rutinizacién, historicidad y
memoria’ (Maronna y Sdnchez Vilela, 2006: 97). A simple vista, la vida coti-
diana transcurre con una apariencia de inmovilidad y quietismo. Y, en parte, es
real que los sujetos construyen, interiorizan y repiten dia a dia hébitos, gestos
y précticas. Pero en la aparente estabilidad, se producen cambios permanente-
mente, “el orden cotidiano se mueve pendularmente entre la conservacién y el
cambio. Es un movimiento casi imperceptible, no es estruendoso, pero actiia
transformando, de modo constante, la realidad” (Maronna y Sdnchez Vilela,
2006: 104).
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Ahora bien, en la ponderacién de los cambios y la interpretacién de las
persistencias lo que he propuesto es pensar la ensenanza de la historia desde los
haceres y saberes docentes. Lo que planteo es que dar visibilidad a lo cotidiano
—siguiendo a De Certeau— permite hacer inteligibles las practicas culturales, su
cardcter productivo e inquieto (a pesar de su aparente pasividad y quietud), al
tiempo que permite comprender la potencia y la posibilidad de sus cambios.
Esto resulta especialmente sugerente para pensar la ensefianza de la historia
porque, como sefialara Jackson, “el transcurso del progreso educativo se parece
mis al vuelo de una mariposa que a la trayectoria de una bala” (1996: 197). Por
eso, la consideracién de la ensefianza de la historia como préctica cultural nos
acerca a su temporalidad mixturada, a su historicidad implicita, a su memoria
tcita, a sus haceres persistentes y cambiantes.

A modo de cierre, la indagacién presentada me permite afirmar que la
ensefianza de la historia en el siglo xx1 muestra una variada gama de herencias
e inercias, pero también de rupturas e invenciones —retomando las palabras de
Roger Chartier— que ponen en evidencia el quiebre el cédigo que durante més
de cien anos caracterizé a la historia disciplinar. En aquel cédigo sobresalia lo
moralizador, lo civilizatorio, lo patriético y chauvinista; la memoria del lejano
siglo x1x; y la memorizacién de textos escritos eminentemente narrativos que
debian repetir aquellos pocos que accedian a este nivel de escolaridad. En el
contexto actual, la ensefianza de la historia estd planteando otras ideas y sentidos:
la jerarquizacién de los tiempos contempordneos, la democracia, la identidad
nacional plural en un contexto regional mds amplio; una historia para formar
ciudadanos democriticos, criticos y participativos; una historia mds conceptual
y explicativa; una historia que apela a diversos materiales, textos, lecturas, sabe-
res, referencias, lenguajes y soportes; una historia que solicita a los estudiantes
que narren, expliquen, justifiquen, argumenten, opinen y manifiesten sus
sensibilidades y sentimientos.

Desde luego, estamos lejos de encontrarnos frente a un cédigo nuevo y
estabilizado, e incluso, desde la reforma iniciada en los noventa hasta hoy, ha
habido avances, vaivenes y retrocesos, tanto como conquistas e invenciones,
como ya fue apuntado. Pero lo cierto es que ni todo tiempo pasado fue mejor,
ni la ensenanza de la historia hoy estd en medio de la tragedia educativa; como
tampoco todo lo que actualmente se registra supera el supuesto oscuro pasado
de nuestra disciplina escolar. Lo que queda a la vista son saberes y practicas de
una historia como disciplina escolar en movimiento.
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Vivimos un tiempo de transicion (cultural, social, comunicacional, educa-
tiva) y la ensenanza de la historia estd dando muestras de sentirse interpelada y
responder —como sabe y como puede—a los nuevos rumbos. Y es que la historia,
como disciplina escolar, es una construccién histérica. Y como historiadores y
docentes sabemos que en ese proceso habrd contradicciones, herencias, inercias,
rutinas, rupturas, invenciones, idas y vueltas.
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