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Taller de reflexión sobre América latina: intenciones y logros
Ernesto Bohoslavsky y María Paula González

Universidad Nacional de General Sarmiento y CONICET

Dado que las sociedades latinoamericanas viven una intensificación de las preocupaciones públicas sobre sus pasados -con motivo de celebrarse el bicentenario del inicio de los procesos independentistas y el centenario de la revolución mexicana- muchas instituciones públicas, especialmente las educativas, son interrogadas en función de cómo interpretar ese tiempo pretérito y las perspectivas que se abren a futuro. A pesar de esa demanda social que pueda aplacar las ansiedades acerca de quiénes somos y qué nos ocurrirá en el futuro en tanto americanos, las áreas académicas dedicadas a investigar y enseñar sobre el continente manifiestan en la actualidad un notable subdesarrollo si se las compara con otras que reciben mayor atención presupuestaria, mediática y política. A ese desfasaje entre el interés social y las respuestas intelectuales se le suma un contexto latinoamericano signado por la intensificación en los últimos años de los procesos de integración comercial y política a través del Mercosur y, sobre todo, de la UNaSur, que invitan a reconocer y tener en cuenta ese horizonte específicamente continental.
En función de esas preocupaciones sociales y políticas es que decidimos convocar a la realización los días 15 y 16 de octubre de 2009 del Taller de reflexión sobre América latina (TRAMA) en el Campus de la Universidad Nacional de General Sarmiento. En la organización participaron distintas instituciones de Argentina (el Centro de Estudios Latinoamericanos de la Universidad Nacional de San Martín, el Departamento de Historia de la Universidad Nacional de La Plata y la Cátedra “Historia de América” de la Universidad de Nacional de Rosario) y del resto de América (como la Universidade Estadual Paulista, el Posgrado en Historiografía de la Universidad Autónoma Metropolitana de México, el proyecto “Cultura e Políticas nas Américas: circulaçao de idéias e configuraçoes de identidades, seculos XIX e XX” de la Universidade de São Paulo, la Escuela de Historia de la Universidad Académica de Humanismo Cristiano de Santiago de Chile y la Universidade de Ponta Grossa de Brasil).

Tal como lo pergeñamos, TRAMA aspira a convertirse a lo largo de sus ediciones en un ámbito multidisciplinario, internacional y crítico centrado en dos grandes cuestiones. Por un lado, el estado actual de los conocimientos sobre el análisis de la región, esto es, discutir cuáles son los temas que actualmente se están debatiendo, las metodologías con las que se producen esos saberes, los instrumentos teóricos con los cuales se reflexiona sobre América latina y la propia historicidad de las corrientes interpretativas dedicadas al continente. Por otro, la relación entre la producción de conocimientos en ámbitos universitarios y su incidencia, impacto y utilidad en los diversos ámbitos de la enseñanza y divulgación. Deseamos que en el TRAMA se discutan la naturaleza de las demandas de los distintos componentes del sistema educativo en los países de América latina y sus vínculos actuales y potenciales con las estrategias de investigación en esta área. Por lo dicho, se buscó debatir los problemas para la creación e implementación de estrategias renovadoras para la enseñanza de contenidos sobre América latina en los diversos niveles educativos. Quisiéramos destacar lo anteriormente apuntado, esto es, que ambos conjuntos de cuestiones fueron tratados de manera simultánea. Con ello se consiguió poner en diálogo espacios y especialistas que usualmente no se cruzan en jornadas académicas, por ejemplo, aquellos dedicados a los problemas de la didáctica de la historia con los que llevan adelante pesquisas concentradas en historia de América y con quienes se encargan de la enseñanza en distintas aulas o tienen a su cargo la elaboración de materiales audiovisuales, libros de texto o tareas de divulgación masiva. 
La primera edición de TRAMA, realizada en Los Polvorines, funcionó a partir de las exposiciones de los invitados, quienes presentaron sus ideas acerca de alguno de los dos problemas recortados arriba (estado actual de los estudios sobre América latina y vinculación entre investigación, enseñanza y divulgación). En total se realizaron cerca de treinta exposiciones por parte de investigadores de universidades argentinas, chilenas, brasileñas, mexicanas y estadounidenses. Es de destacar no sólo la diversidad de los temas tratados y las nacionalidades de los expositores, sino también de sus orígenes disciplinarios (había allí historiadores, filósofos, especialistas en didáctica y en educación, antropólogos, etc.) y de sus trayectorias profesionales (se contaron entre los expositores jóvenes que acaban de iniciar su carrera académica junto con figuras muy consagradas de las ciencias sociales a nivel internacional). A partir de esas charlas, agrupadas en distintas mesas temáticas, el público pudo participar e interpelar a los invitados. 

Dada la relevancia social y política de las problemáticas actuales sobre América latina y los expositores invitados, se acercaron a TRAMA muchos interesados. Al evento se inscribieron cerca de ciento ciencuenta personas, en su mayor parte docentes de nivel terciario, medio y primario así como estudiantes universitarios del conurbano bonaerense. Hubo personas que vinieron especialmente del interior del país y del exterior para participar. Debido a la cantidad de exposiciones, funcionaron de manera paralela dos espacios de Taller en la Universidad Nacional de General Sarmiento, que permanecían constantemente abarrotados de asistentes. Especialmente convocantes para los estudiantes y docentes fueron las mesas temáticas en las que se discutieron algunas de las posibilidades y límites que ofrecen distintos recursos y tecnologías para la enseñanza de la historia. La riqueza de las presentaciones orales y de los intercambios producidos entre los participantes es lo que nos estimuló a publicar una buena parte de las ponencias presentadas en el TRAMA en esta compilación.
Finalmente, es menester agradecer a las numerosas personas e instituciones que hicieron posible la financiación y realización del Taller de reflexión sobre América latina, así como la presente edición de sus actas. Un subsidio de la Agencia Nacional de Promoción Científica y Tecnológica para la realzación de reuniones científicas permitió cubrir buena parte de los costos de organización y traslado de los invitados, pero otras instituciones colaboraron con la realización de esta actividad: el Programa de Promoción de la Universidad Argentina, dependiente del Ministerio de Educación ha venido apoyando sistemáticamente la creación y fortalecimiento de redes interuniversitarias que hemos desplegado desde el Área de Historia de la Universidad Nacional de General Sarmiento. Distintas universidades (São Paulo, Universidade Estaudal Paulista y Universidad Autónoma de México) financiaron pasajes aéreos. Asimismo, contribuyó mucho a la difusión y el prestigio del evento haber contado con la declaración de auspicio que le otorgó el Instituto de Formación Docente del Ministerio de Educación. 
Un grupo de estudiantes y graduados de la UNGS colaboraron entusiasta y desinteresadamente en la organización del TRAMA: Diego Benítez, Luis Campos, Silvia Ferreiro, Lucía Ferro, Gabriela Gomes, Tatiana Guevara, Rosana Martín, César Mónaco, Emmanuel Saldamando e Ivana Sánchez. De José “Pepe” Ricciardi son los méritos por el diseño del afiche y papelería usados en la difusión del evento. Cristiana Schetini y Marina Franco nos ayudaron con la gestión desde el Centro de estudios Latinoamericanos de la Universidad Nacional de San Martín. Como siempre, la colaboración del Departamento Técnico-Administrativo del Instituto del Desarrollo Humano de la Universidad Nacional de General Sarmiento fue crucial para que todo saliera bien. A todos ellos muchas gracias. 
 Pensar la investigación, la enseñanza y la divulgación en América latina: 

perspectivas del TRAMA
Emilce Geoghegan

Universidad Nacional de General Sarmiento

¿Cómo pensar América latina?, ¿Qué es eso que llamamos latinoamericano, cómo nombrar y describir un espacio y una porción del continente que anida tan vasta y diversa mezcla de lenguajes, costumbres y ritos particulares? ¿Cómo pensar las posibilidades y desafíos de la investigación, divulgación y enseñanza de la historia latinoamericana? Desde el campo de los estudios culturales, Néstor García Canclini (1988:19) advierte que estamos frente a un proceso de desterritorialización de la cultura. Con esta frase sintetiza la idea de la frontera cultural, la apertura hacia nuevos cruces entre lo simbólico de la producción tradicional y los circuitos internacionales de la industria cultural y las nuevas complejidades que el término cultura asume en nuestra era. 
Es precisamente en estos nuevos escenarios y con límites cada vez más difusos para aquello que llamamos cultura, donde hace décadas se vienen configurando nuevas formas de intercambios y dominios latinoamericanos. Retomar la pregunta sobre qué es aquello que llamamos latinoamericano nos invita a pensar una América latina desde diversos campos: lo histórico, la investigación y la divulgación de conocimientos, los problemas vinculados a la transmisión de los mismos a las nuevas generaciones, la producción cultural a partir de la música y las imágenes, etc. 

Estas son algunas de las preocupaciones de los autores involucrados en este proyecto de edición de las Actas del Taller de reflexión sobre América latina (TRAMA). Si bien algunas de las presentaciones realizadas en TRAMA no integran esta compilación por voluntad de sus autores, aquí se encuentran reflejadas algunas de las principales discusiones y perspectivas que actualmente preocupan a los investigadores de los estudios latinoamericanos asociados a distintos campos de conocimiento y de producción de saberes sobre la región. Los textos aquí incluidos recuperan parte de lo que cada autor aportó en el Taller y a la vez recogen las intervenciones compartidas en los espacios de intercambio. Agradecemos a los autores la oportunidad de enriquecer nuestros conocimientos con los actuales temas y debate dentro del espacio de lo denominado latinoamericano, así como también por el intercambio de experiencias de investigación, análisis e interpretaciones teóricas con los cuales se reflexiona sobre América latina. Por lo dicho, estas páginas están dirigidas a lectores interesados en una actualización y balance desde diversos campos de producción de conocimiento en torno a lo latinoamericano. Antes que sistematizar aportes a la construcción de nuevos conocimientos y debates actuales en torno a lo latinoamericano, el recorrido aquí planteado propone un punto de partida y una exploración no exhaustiva. Es nuestro deseo que los aportes de los diversos investigadores que integran esta compilación favorezcan diferentes lecturas y propicien nuevas preguntas y apropiaciones.
Contenido de la compilación

Para introducirnos en los problemas de pensar lo latinoamericano en el primer bloque Ernesto Bohoslavsky y Dina Picotti ofrecen una interesante reflexión sobre los límites y las fronteras de lo latinoamericano. Bohoslavsky indaga sobre el origen del término y analiza los límites de los criterios lingüísticos, religiosos e históricos más utilizados por los docentes, periodistas e intelectuales para definir la identidad latinoamericana. Dina Picotti rastrea cómo se ha percibido al pensamiento latinoamericano en los estudios culturales, los estudios poscoloniales y en la filosofía latinoamericana, campos todos que dialogan entre sí conformando el “ser” latinoamericano. Por otro lado, el trabajo de José Luis Beired “A pesquisa de História da América no Brasil” permite conocer cuáles han sido los temas y estudios latinoamericanos en las últimas décadas. A través de un cuidadoso análisis cuantitativo, Beired consigue mostrar el impresionante e imprevisto crecimiento que han tenido estos temas en el Brasil actual.
El segundo bloque está compuesto por propuestas centradas en problemas y perspectivas de la enseñanza y la divulgación. Estos autores comparten su preocupación sobre los modos de transmitir la historia y en particular, la historia latinoamericana recorriendo, en conjunto, todos los niveles educativos. El trabajo de Emma Cibotti, “¿Saqueo del pasado o divulgación histórica? Las urgencias del Bicentenario en los medios masivos”, analiza cómo la historia de los historiadores ha ido perdiendo status como forma de representación social del pasado. Esto se debe no sólo a la dificultad de vincular el pasado y el presente en la escuela, sino también porque actualmente en los medios de comunicación de masas predomina un presentismo y un culto a la inmediatez que torna difícil cualquier reflexión que no sea sobre hechos singulares y actuales. Para Emma Cibotti una de las formas más importantes para evitar el saqueo del pasado, es la divulgación histórica. La experiencia de la divulgación, particular, solitaria y por momentos ingrata, es, ante todo, una digna forma de mantener vigente la idea de que sin historia no hay presente.
Marisa González de Oleaga presenta en “Mirar desde arriba. Hacer y decir en los museos históricos de América Latina”, un análisis sobre los modos en que los museos transmiten la historia y de qué modo se convierten en potentes aparatos visuales e ideológicos con mensajes que afectan a la acción de los sujetos. Los relatos del pasado que circulan en ellos no sólo describen el pasado sino que también operan sobre el presente, ordenando, jerarquizando y evaluando una realidad muy compleja. Su mirada se dirige a tres casos particulares: el Museo de América en Madrid; el museo Mennonita Jacob Unger en el Chaco Paraguayo y el Museo Histórico Nacional en Buenos Aires. Entre los aportes más destacados de este trabajo se plantea la necesidad de pensar nuevos usos para el museo y nuevos objetivos didácticos en torno al mismo.
 Gonzalo de Amézola en “La independencia americana en los manuales de la reforma. ¿Una nueva narración en la escuela?”, reflexiona acerca de los alcances de la narración mitrista del pasado. Para este autor la gran paradoja de la historia escolar no se basa exclusivamente en la influencia de la narración mitrista, sino en la fuerza que mantuvo ese relato a través del tiempo. Mientras los historiadores revolucionaban la disciplina histórica y la sociedad argentina se modificaba profundamente, la influencia mitrista en la narración permaneció prácticamente inalterada en los relatos escolares por más de cien años. En el desarrollo de su trabajo, da cuenta de cómo ya entrada la década del ‘90 la enseñanza seguía con los pequeños cambios introducidos en el 1900 y ninguna de las novedades que transformaron a la historia académica tras la Primera Guerra Mundial habían hecho su entrada en las aulas. Los reformistas del último decenio del siglo XX promovieron una actualización de los contenidos en la totalidad de las asignaturas, pero de todas ellas, la Historia siguió siendo la más postergada. 

Por su parte Carlos Dicroce y María Garriga en su trabajo “Los textos y contextos en la enseñanza de la historia latinoamericana 1983-2009” discuten los modelos y las tradiciones en los discursos sobre la enseñanza latinoamericana a partir de las reformas curriculares de 1993 y 2006. Presentan el relevamiento de aspectos sustantivos e innovadores en dicha reforma, así como también de las continuidades que persisten en los distintos modelos curriculares. 
La propuesta de Gabriela Águila, “La enseñanza de la historia latinoamericana contemporánea y las perspectivas comparadas”, está dirigida al campo de la enseñanza en el nivel universitario de historia latinoamericana contemporánea. Su estudio se centra en la propuesta de Historia de América en la cátedra de la Universidad Nacional de Rosario. Su propuesta está planteada en términos de explicación, debate y reflexión en torno a nudos temáticos del período que son seleccionados por su centralidad. Fundamenta las ventajas del recurso comparativo que, si bien en el ámbito historiográfico todavía hoy resulta muy difícil admitirlo como un método extendido, posibilita la construcción de perspectivas que posibilitan la comprensión de procesos equiparables en términos de su coetaneidad y abre posibilidades de cotejo entre estructuras sociales así como también entre instituciones políticas, contextos internacionales, etc. Por lo tanto, si bien señala las dificulades de implementar este recurso, destaca las ventajas de su implantación en tanto que posibilita una comprensión más amplia de los problemas.

El último trabajo de este bloque le corresponde a María Paula González “Saberes académicos y saberes escolares: para una revisión del concepto de ‘transposición didáctica’ desde la enseñanza de la historia”. Allí la autora presenta un análisis sobre la relación entre los saberes académicos y los saberes escolares, debatiendo las posibilidades y límites del concepto de ‘transposición didáctica’ para pensar la enseñanza de la historia. Para ello, discute el concepto divulgado por Chevallard revisando la enseñanza de la historia reciente a partir de un acercamiento a los cambios curriculares y a las prácticas docentes.
El tercer y último bloque está orientado a la utilización de diversas fuentes para la investigación y la enseñanza. Sobre este tema, la propuesta de Kátia Gerab Baggio “La utilización de relatos de viajeros como fuentes históricas para investigar los intercambios interculturales entre Brasil y América Hispánica”, analiza la riqueza de las narrativas de viajeros para estudiar las interrelaciones interculturales y culturales de América latina. Uno de ellos es Manoel de Oliveira Lima -un importante historiador y diplomático brasileño que en 1920 publicó su libro La Argentina, una obra repleta de impresiones, descripciones y reflexiones escritas sobre su estadía en dicho país. El otro viajero de quien destaca sus narraciones es Ronald de Carvalho -poeta, ensayista y diplomático que visitó México-, y el tercero es Erico Verissimo, quien visitó el mismo país. Sobre el análisis de estos viajeros, Gerab Baggio encuentra un modo interesante de articular el relato de viaje y la enseñanza sobre historia y geografía de distintas sociedades y culturas.
Otro de los autores que presenta un relevante trabajo sobre fuentes es Álvaro Vázquez Mantecón. Su antención está centrada en el cine en súper 8 y la producción independiente y marginal de películas en México, Brasil y España. Su trabajo: “Debates historiográficos en torno a la cultura visual latinoamericana. El caso del cine en súper ocho y la contracultura desde la periferia”, retoma la discusión sobre la resistencia de la cultura popular o contracultura proponiendo un abordaje desde el lugar de los marginados. 
Carlos Alberto Sampaio Barbosa en “Balance historiográfico de la fotografía latinoamericana a partir de una perspectiva brasileña. Metodologías y ejes de análisis” se pregunta sobre las fotografías como fuentes de información para los estudios latinoamericanos. Se centra especialmente en dos perspectivas que desarrollará a lo largo de su trabajo: los parámetros conceptuales del estudio fotográfico latinoamericano, y el desarrollo de una historiografía sobre la misma. En el recorrido de sus argumentaciones descubre dos tipos distintos de patrones dominantes: uno vinculado al arte y otra al estudio de los géneros. Frente a los cuales el autor propondrá un estudio más relacionado con la historia social e insertada en la problemática de lo visual. En vistas de su análisis, incluir los marcos fotográficos aportaría conocimientos sobre aspectos más funcionales y transformadores de la sociedad y permitirá superar las visiones clásicas ancladas en los marcos de producción histórica tradicional.
Uno de los últimos trabajos de este bloque trata sobre los medios de comunicación audiovisuales. Áureo Busetto en “La televisión y la enseñanza de la historia” realiza un balance sobre la validación de la televisión como recurso y fuente en del campo de la enseñanza de la historia, lo que se convierte en un aporte para reflexionar sobre las ventajas y dificultades que asumen los docentes al incluir a este dispositivo como recurso en las clases de historia. Asimismo, proporciona algunas consideraciones para incluir la televisión en la enseñanza de historia, advirtiendo sobre la necesidad de desarrollar habilidades particulares tanto por parte de docentes como de alumnos para el uso de este formato. Finalmente, el trabajo de Alexandre Fiuza “Las fuentes musicales y la enseñanza de historia desde una mirada comparativa” analiza la censura discográfica entre las décadas de 1960 y 1970 en Brasil y la crítica historiográfica brasileña a la utilización de la canción en el aula como elemento referencial del pasado. Expone sus argumentos sobre las ventajas que produce en la enseñanza de la historia la implementación de la canción como fuente histórica al tiempo que señala los problemas de incurrir en un uso superficial de este elemento para abordar el pasado reciente.
Bibliografía citada
García Canclini, Néstor (1988) “¿Reconstruir lo popular?”, ponencia en el Seminario Cultura Popular: un balance interdisciplinario, organizado por el Instituto Nacional de Antropología, setiembre, Buenos Aires. 
Primer bloque: Definiciones y límites al estudiar a América latina 
¿Qué es América latina?

El nombre, la cosa y las complicaciones para hablar de ellos *
Ernesto Bohoslavsky 
Universidad Nacional de General Sarmiento, CONICET
El concepto “América latina” está absolutamente desperdigado y aceptado en nuestro continente y fuera de él. Quizás sea sólo en España y en Portugal donde sobrevive otro término para referirse a este espacio, Iberoamérica, un término menos recubierto de las pretensiones imperialistas, reaccionarias y ultramontanas que traía implícitas la Hispanoamérica a la que desde 1936 hacía referencias la propaganda franquista. América latina, el nombre, parece coincidir con la cosa en la imaginación de los latinoamericanos. En las escuelas y las universidades también anida y se reproduce esta convicción: América latina está ahí y es la que va desde el sur del río Bravo hasta el Cabo de Hornos. Esta presentación intentará problematizar en torno a la existencia de ese sujeto, procediendo a una indagación lógica e histórica sobre su entidad y características intrínsecas. El objetivo último de esta búsqueda impresionista y ensayista es aportar a una comprensión más crítica del término “América latina” y de los silencios y negaciones que éste implica, así como de sus potencialidades políticas y epistemológicas a la hora de enseñar e investigar algo sobre el continente americano.

A partir de dos preguntas (¿qué es lo latino de América latina y quiénes son latinoamericanos?) argumentaré que el vínculo entre la cosa y el nombre no es tan transparente como se cree generalmente, y que el nombre puede remitir a muchas cosas a la vez, dependiendo de qué se quiera decir y de quién lo quiera decir. De hecho, postularé que no hay ningún criterio objetivo y coherente que permita recortar una América latina de otra anglosajona: ni la lengua, ni la historia, ni la religión, ni el territorio o algún rasgo de la población permiten separar siempre y en todo lugar a ambas Américas. De allí que la conclusión de esta presentación es que resulta más fácil y más productivo entender a la identidad latinoamericana por lo que niega ser que por lo que supuestamente tiene de homogéneo. Es decir, hay que asumirla principalmente como referencia a lo que queda excluido. En ese sentido, América latina es, como todas las naciones y todas las identidades colectivas, también una comunidad imaginada, donde resulta relevante que los habitantes tengan la sensación, la convicción de que comparten una unidad, independientemente de si esa unidad es demostrable bajo criterios impersonales y relativamente estables (Anderson, 1993). De allí la necesidad de entender a las identificaciones como procesos de naturaleza relacional y situacional, esto es, alejadas de cualquier esencia inmutable auto-construida. América latina como identidad se entiende sólo en su contraste con aquella América que se denuncia como no latina, e incluso como anti-latina.

El nombre y sus orígenes

El origen del término, aunque conocido, vale la pena recordarlo. Es parte de la estrategia cesarista de Napoleón III, que hacia mediados del siglo XIX intentó convertirse en líder de una cruzada de los pueblos latinos contra el materialismo y el protestantismo anglosajón. La intentona diplomática parisina debe ser entendida en el marco de una renovada rivalidad inter-imperial entre británicos y franceses por la ocupación de Asia, Pacífico Sur, Medio Oriente y África. En el caso de América, lo que encontramos es una disputa por ganar zonas de influencia cultural que permitieran la expansión de las inversiones metropolitanas, de sus misiones militares y navales y de sus agentes diplomáticos. Encontramos allí dos estrategias imperiales: las intervenciones tradicionalmente imperialistas, como el guiño dado a Orelie Antoine para convertirse en el rey de la Araucanía y la Patagonia en la década de 1860 y, sobre todo, en la decisión de instalar al príncipe Maximiliano como emperador de México entre 1862 y 1867. La otra estrategia fue de cooptación de las dirigencias de las repúblicas americanas, intención que se adivina en la asimilación de la condición de latinos de franceses y de americanos del sur.

Es decir, el término “América latina” surge como un esfuerzo consciente y explícito del Segundo Imperio Francés para asimilar sus intereses comerciales y diplomáticos con los de las jóvenes repúblicas americanas, de manera tal de competir en mejor condición con otras potencias europeas como abastecedoras de préstamos, bienes industriales y culturales. La invención de la latinidad tenía varias ventajas simultáneas: la primera de ellas es que dejaba afuera a los ingleses y a los que habitaban en las excolonias británicas, los estadounidenses; la segunda es que desplazaba a España como referencia europea directa para los americanos. Es decir, las élites americanas encontraban la posibilidad de re-ingresar al Viejo Mundo a través de una potencia económica y diplomática prestigiosa como era Francia, y se evitaban el trago amargo de hacerlo de la mano de la antigua metrópoli colonial, con la cual las cuentas no estaban del todo saldadas tras los enfrentamientos navales de la década de 1860 en el Pacífico Sur (Funes, 2006: 249). La noción de América latina intentó desmantelar las anteriores divisiones geopolíticas e imaginarias. Entre ellas, la más relevante fue la que oponía al Viejo Mundo con el Nuevo. No se trataba ya de las diferencias entre un mundo afianzado, civilizado, adulto y de tradiciones consolidadas, que había descubierto a uno nuevo, joven, impetuoso, selvático e inmaduro. Desde entonces la diferencia era entre dos civilizaciones, la latina y la anglosajona. Si la primera era espiritual y desinteresada, la segunda era crudamente materialista y egoísta; si una alababa al poeta y al genio, la otra adoraba al vil y utilitario metal. No es sino ello lo que Ariel de José Enrique Rodó viene a escenificar. La diferencia entre ambos mundos es de naturaleza ética, moral y no tanto biológica o racial, aunque por entonces el término “raza” parecía no tener una dimensión exclusivamente fenotípica. 

Más que denunciar la intencionalidad neoimperial que albergaba la intelectualidad francesa que servía a Napoleón III, resulta más interesante conocer las razones de la prolongada aceptación del término “latino” por parte de los desde entonces llamados latinoamericanos. Y la clave del asunto parece residir en el hecho de que la noción de latinidad permitía invisibilizar y quitar del inventario dos herencias consideradas racialmente indeseables: la indígena y la negra. Pero si nos paramos a pensar en el asunto hoy, ya iniciado el siglo XXI, resulta insustentable y abusivamente idealista la noción de que espíritus ahistóricos gobiernan la historia, o de que existen esencias inmutables que oponen los pueblos creativos a los materialistas. Sin embargo, América latina sigue existiendo como denominación. ¿Por qué, a qué se refiere ahora el término?

¿Qué hace que América latina sea latina?

La búsqueda de alguna esencia latinoamericana termina conduciendo a resultados descorazonadores. Se ha rastreado esa esencia en diversas dimensiones: las lenguas, la religión y la historia. Todas ellas dan como resultado límites y pertenencias disímiles. Se lo hizo en el supuesto de que la América latina es aquella parte de América en la cual se hablan las lenguas ibéricas, romances o latinas, esto es, español, portugués y francés. Eso parece ser cierto, pero el uso del criterio lingüístico tiene algunas complicaciones de definición por un lado, y de corrección política por el otro. Veamos algunos de esos problemas. Uno de ellos es la inclusión del francés entre las lenguas latinas o romances, inclusión que en términos lingüísticos no parece ofrecer demasiado campo para la discusión. El problema del uso de este criterio idiomático para definir a América latina es que no nos ofrece límites indiscutidos y objetivos. Si el francés es una de las lenguas latinoamericanas, entonces logramos que los hablantes del creole en Haití queden incluidos como parte de la latinoamericanidad, pero esto nos deja el problema de que simultáneamente ingresan a esta identidad los francoparlantes del Québec, lo cual parece contradecir la vieja idea de que América latina termina allí donde también termina México. ¿Qué hacemos con el Caribe angloparlante y holandoparlante, con una historia de sometimiento colonial, esclavitud y plantaciones de exportación tan comparable con la historia del Caribe hispanoparlante y francoparlante?

Si se trata de vincular espacios que fueron objeto de colonización española y en la cual todavía se habla el castellano, la América latina tiene mucho entonces que ver con la Guinea ecuatorial, a la cual no se la conoce como África latina. ¿Será que Filipinas, vieja colonia española, también era parte de América latina hasta su independencia? Si la latinoamericanidad reside en la lengua (sea ésta el español, el portugués o el francés), si el hogar del hombre es su lengua, no podemos dejar de incluir entonces en la casa latinoamericana a los millones de latinoamericanos hispanoparlantes y lusoparlantes que habitan en Europa y en Estados Unidos. Pensemos en el caso de Miami, constituida en la ciudad con mayor cantidad de hispanohablantes por fuera de América latina: en el año 2000 2/3 de sus habitantes tenían al español como su primer idioma (y otro 5% tenía al creole haitiano). Cerca del 20% de la población de Estados Unidos es de origen hispanoamericano, y muy buena parte de ellos conserva al español como lengua materna: allí casi 30.000.000 de personas tiene al español como su lengua primigenia. 

Quizás el aspecto más ríspido de tomar a la lengua como el aspecto que hace que América latina sea latina no es que incluye a millones de hispanoparlantes que viven en espacios normalmente considerados como no latinoamericanos. El punto más polémico es a los que deja afuera de América latina, pero que viven en territorios tradicionalmente considerados latinoamericanos. Definir a América latina como el espacio en el que se habla las lenguas romances excluye a amplias poblaciones originarias en las cuales el uso y reproducción de sus lenguas es un fenómeno vivo, aunque siempre sometido a amenaza. Cerca de quinientas lenguas originarias se desparraman por todo el continente, sin que la denominación “latino” les haga justicia (Funes, 2006: 258). El guaraní en Paraguay y Argentina, las versiones del maya en Guatemala, el aymara y el quechua en Bolivia, Ecuador y Perú, y sin lugar a dudas las lenguas amazónicas, son testimonios de un continente más multilingüe de lo que se suele reconocer. No está de más recordar que varias reformas constitucionales realizadas en los últimos veinte años han ido en el sentido de reconocer el carácter multilingüe de muchas de las sociedades latinoamericanas. Definir a la América latina como aquella en la que se habla la lengua del conquistador parece ser un ejercicio poco afín para el desarrollo de políticas emancipatorias y de revalorización de las herencias precolombinas y las poblaciones subalternas.

El intento de definir la identidad latinoamericana a partir de su pertenencia exclusiva a la fe católica también puede suscitar múltiples problemas. No sólo porque no hay allí ninguna particularidad, dado el carácter universal de dicho credo y de la institucionalidad eclesiástica, sino porque oculta dos fenómenos igualmente muy evidentes: a) la diversidad religiosa detectada en el continente, donde hay presentes múltiples iglesias (sea las provenientes del mundo europeo, mediterráneo o norafricano como los protestantes, musulmanes, judíos, etc.) y confesiones (incluyendo a las recreaciones de aquellas provenientes de las poblaciones originarias o las transplantadas, como las descendientes de esclavos); b) la diversidad de prácticas y de nociones religiosas existentes bajo la etiqueta católica, en la cual es posible encontrar múltiples formas de sincretismo territorialmente localizadas. 

Un esfuerzo más sistemático y exitoso se ha hecho por vincular los límites del continente latinoamericano con el peso de la experiencia colonial hispano-portuguesa. Esta apuesta parece descansar en dos posibles explicaciones. La primera es de tipo territorial y la segunda es histórico-identitaria. Según la primera de ellas, el territorio de América latina es aquel que fue objeto de ocupación y saqueo colonial a lo largo de 3 o 4 siglos, o para decirlo rápidamente, desde el desembarco de Colón en 1492 hasta la batalla de Ayacucho, o quizás hasta la guerra hispano-cubana de 1898, que borró el último vestigio de presencia colonial española en América y simultáneamente constituyó el primer vestigio de presencia colonial norteamericana en América. De allí que el espacio latinoamericano se entienda como posterioridad y a la vez como rechazo a la experiencia colonial. Si mantenemos esta caracterización histórica, no hay nada que justifique la exclusión del Caribe –sea anglo, franco, hispano u holandoparlante– de la América latina. Otra de las dificultades de esta definición es que hay muchas regiones que normalmente se consideran como integrantes de América latina que no fueron objeto de ocupación en tiempos coloniales y ni siquiera durante el primer siglo republicano. Casos como el del corazón amazónico, la Araucanía, la Patagonia, amplias fracciones del norte de México, no fueron objeto de apropiación por parte de las coronas metropolitanas, más por falta de capacidad económica y militar que de voluntad política. Así, sostener que el millón de km2 que componen la Patagonia no es parte de América latina parece un poco descabellado, pero ajustado a la definición antes expuesta.

Otro problema subyacente a esta caracterización de América como hija de la experiencia colonial es que hay espacios que sí fueron conquistados y ocupados por las monarquías ibéricas, pero que actualmente constituyen partes de unidades políticas que se entiende que no forman parte de América latina: se me ocurren los ejemplos de la Louisiana vendida a Estados Unidos en 1803, las islas Malvinas, de facto bajo soberanía inglesa, pero también –y sobre todo– las regiones que pasaron de la soberanía mexicana a la norteamericana tras la guerra que enfrentó a ambos países a mediados del siglo XIX. La ocupación española de la Florida no hace que la península en cuestión sea parte de América latina. ¿Qué hacer con Puerto Rico, que vivió una larga experiencia colonial hasta 1898 y que actualmente es un Estado asociado a Estados Unidos? Puerto Rico ha compartido muchos de los rasgos y procesos de la historia latinoamericana, pero su actual pertenencia a la órbita política de Washington hace un tanto discutible su inclusión, mientras que el vínculo de La Habana con Moscú no imposibilitó que se la considerara parte de América latina (pero no de la OEA, de la que fue expulsada a inicios de la década de 1960).

La idea de que el continente latinoamericano es hijo de la experiencia colonial, y que esta condición subalterna y explotada es la que ha determinado buena parte de su autoconciencia, su identidad y su ubicación en el orden internacional socio-económico amerita un poco más de análisis. El principal de los problemas es seguir definiendo al continente por su relación subordinada frente a las metrópolis europeas, eternizando en nuestro imaginario la condición colonial e infantil. La idea de que la experiencia colonial desarrollada hasta la década de 1820 es la que le da a América latina su identidad, constituye en muy buena medida una justificación para no atender a los problemas sociales y políticos generados por el orden republicano desde hace ya un bicentenario que nos aprestamos a celebrar un tanto acríticamente. Tiene implícita la idea de que nada relevante ha ocurrido en estas tierras desde que la batalla de Ayacucho aseguró la independencia de los nuevos Estados, y que los conflictos sociales y económicos por los que han atravesado y atraviesan las naciones del continente tienen su origen exclusivo y fatalista en la desigualdad intrínseca del orden colonial, tal como postularon durante décadas la teoría de la modernización y las versiones marxistas y estructurales (Cibotti, 2003:11).

La cuestión no se resuelve incorporando más corrección política: no avanzamos demasiado si sólo presionamos para que se destaquen presencias tradicionalmente negadas o invisibilizadas. Una vez que demos cuenta de que el término latino no hace justicia a las presencias negra, indígena, asiática, judía, musulmana, centroeuropea, etc., ¿qué sigue? ¿Hasta dónde se puede seguir en la política de rehabilitación de los componentes étnicos del continente, siendo que cada uno de esos componentes es también una comunidad imaginada? Nada de eso soluciona las enormes dificultades existentes para resolver la pregunta que da título a la siguiente sección.

¿Quiénes son América latina?

Las respuestas a esta pregunta se pueden dividir en dos grupos: las que señalan a los territorios que son América latina y las que indican a las personas que son América latina. Ambas estrategias tienen potencialidades y problemas. Veamos primero la respuesta de tipo territorial ¿América latina es el espacio al sur del río Bravo o es el conjunto de estados nacionales que allí existen? La aceptación de que la pertenencia a América latina es únicamente cultural es compatible con la premisa de la fidelidad política primordial e irrenunciable a la unidad política nacional. Señalar que América latina se compone de estados nacionales implica un ejercicio inocultable de legitimación de los estados nacionales, de su origen y de su supervivencia en el tiempo. El resultado de reificar a la tierra como la que automáticamente latinoamericaniza a quienes la habitan, debe enfrentarse al desafío de que no basta la contigüidad geográfica para tener homogeneidad cultural: ¿son latinoamericanos los colonos menonitas que habitan en el Paraguay y en la provincia de La Pampa? Nacieron aquí, pero su pertenencia a América latina podría aparecer como nebulosa si atendemos a la autoadscripción y a los criterios tradicionalmente usados para definir al continente.

Si la respuesta a quiénes son América latina es por personas y no por territorios, entonces tenemos otra situación. La primera es que se desnaturaliza a las fronteras políticas nacionales, recurrentemente afirmadas como intocables, necesarias e inmutables. Eso permite apreciar los movimientos de las personas y las prácticas y creencias compartidas más allá de las divisiones político-administrativas. Pero tenemos la cuestión de qué pasa con los latinoamericanos en la diáspora, que no viven en América latina. Las decenas de miles de ecuatorianos que residen en Madrid y los miles de peruanos en Los Angeles, ¿son latinoamericanos? La respuesta puede ser unánimemente que ellos sí lo son, pero no las tierras en las que viven. ¿Y sus hijos?, ¿se puede ser latinoamericano a pesar de haber nacido en tierras metropolitanas?, ¿requiere de dos padres latinoamericanos alguien para tener esa pertenencia o basta con uno solo? Supongamos que el joven es bilingüe y que domina el inglés y el español, ¿es latinoamericano? Imaginemos el caso inverso, una pareja de suecos que se mudan a Santiago de Chile y su hijo nace en Las Condes: ¿es latinoamericano? 

Estas preguntas, más ridículas que agudas, intentan mostrar que el límite de la América latina no reside en sus costas sino que se esfuma y reconstituye con cada desplazamiento de sus habitantes. Los barrios de Barcelona en los que se apiñan marroquíes, colombianos, nigerianos y argentinos, parecen ser no sólo parte de Europa, sino simultáneamente de América latina, de África, de Europa y de otras múltiples identidades y formas de pertenencia, híbridas, en permanente transformación en un mundo de fronteras también cada vez más móviles (más para el capital que para las personas). 

A pesar de eso, desde hace décadas en el continente reina la convicción de que América latina es un sujeto colectivo identificable, del cual se pueden predicar cosas: “América latina decidió tal cosa”, “América latina se cansó del neoliberalismo”, “América latina no va a tolerar tal otra”. Esa pretensión sólo es posible de sostener si se piensa que ese objeto no sólo existe sino que es unívoco, lo cual no creo que sea cierto, especialmente en estos tiempos. Es más, uno podría especular con el hecho de que el continente americano se encuentra hoy en un proceso de acelerada diferenciación interna. Es cierto que hay tendencias continentales que hacen que los países sigan compartiendo muchas características, como la situación de vulnerabilidad frente a las fluctuaciones económicas internacionales, los niveles de dependencia con respecto a decisiones tomadas en el exterior, etc. Pero también es necesario reconocer la existencia de una serie de tendencias a la diferenciación internacional e intranacional en América latina. Quisiera señalar tres ejemplos. El primero, mirando a las cúspides sociales del continente. El estilo de vida y los objetos de consumo de las elites latinoamericanas están cada vez más globalizados y resultan isomórficos con respecto a los que se pueden encontrar en decenas de ciudades y metrópolis europeas y norteamericanas. Allí hay un proceso de diferenciación social hacia adentro y de asimilación hacia afuera. El segundo ejemplo guarda relación con respecto a la emergencia cada vez más notoria y poderosa del llamado Cuarto Mundo, es decir, de las fuerzas de los pueblos originarios y sus descendientes, que están inmersos en un proceso de plena politización de sus identidades étnicas. El surgimiento político de éstas desafía la tranquilizadora noción de mestizaje, puesto que permite apreciar los niveles de colonialismo existentes en América latina, así como lo poco justiciero que es el término “latino” para la diversidad de formas de vida existentes en estas tierras. El tercer ejemplo de este proceso de diferenciación creciente del continente es el que proviene de los efectos del Tratado de Libre Comercio de América del Norte. Algunas de las consecuencias más visibles tienen que ver con un fuerte proceso de americanization en México, expresado en modificaciones de prácticas culturales, lingüísticas y de consumo. La tracción que genera Estados Unidos sobre la economía mexicana, sobre sus trabajadores e incluso sobre las redes del narcotráfico lleva a pensar seriamente en que el destino del país azteca estará crecientemente ligado a decisiones de la Casa Blanca (lo propio quizás pueda decirse de Colombia), más que al bloque regional que en el sur alientan Caracas, Brasilia, La Paz y Buenos Aires. 

Conclusión


La idea que he tratado de defender aquí es que no hay manera lógica ni objetiva de encontrarle un límite a América latina. Tanto si usamos el criterio lingüístico como el religioso o el histórico, terminamos desvistiendo a un santo para vestir a otro. ¿Arrojamos el niño con el agua sucia o qué?, ¿exiliamos el término América latina de nuestro vocabulario por impreciso y por políticamente incorrecto, al seguir invisibilizando las presencias negras, africanas y asiáticas en el continente? Si sirve de consuelo, ideas más o menos parecidas han sido postuladas en los últimos treinta años por las ciencias sociales acerca de la noción de Oriente, de Asia e incluso de Europa, en el sentido de que también son invenciones que ocultan presencias, que legitiman intereses imperiales y que apuntan a eliminar la heterogeneidad (Said, 2003). Pero mal de muchos consuelo de tontos… 

Creo que lo interesante no es que carezca de rigor la definición de América latina, sino el hecho de que esa definición se mantiene en pie y con buena salud. La supuesta homogeneidad de América latina aparece crecientemente desmentida en muchos procesos y fenómenos actuales, pero simultáneamente reafirmada en los discursos públicos y en el sentido común de quienes habitan de México al sur. La comunidad imaginada de América latina es de aquellas que más sistemáticamente se reconoce como real y es vivida como tal, tanto adentro como fuera del continente, aunque asociadas a distintas valoraciones. Entonces, el asunto relevante es que estamos frente a una identidad colectiva, sistemática y voluntariamente asumida y no frente a pertenencias falsables o justificables racional y lógicamente. La razón de esta notable fortaleza de la pertenencia latinoamericana reside en su capacidad para operar una exclusión política. América latina sobrevive obstinadamente como identidad no por representar transparentemente a la realidad, sino porque excluye a los norteamericanos –en menor medida a los europeos– y plantea de manera tajante la ilegitimidad del panamericanismo. Por ello la noción de América latina debe ser entendida mucho menos como una caracterización realista de lo que efectivamente hay y somos y mucho más como una afirmación auto-constituyente de lo que se cree que aquí no somos y no hay. Un punto interesante a discutir a futuro ronda en torno a qué ocurrirá en la medida en la que se sigan “latinizando” prácticas culturales y patrones demográficos en Estados Unidos, al punto que se nos haga más difícil encontrar allí algo sistemáticamente distinto a nosotros.
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El pensamiento latinoamericano: experiencias y desafíos
Dina V. Picotti
Universidad Nacional de General Sarmiento

En la consideración de lo que podemos llamar ‘pensamiento latinoamericano’, en el sentido del modo de pensar esencial -es decir, de ser y sentido- que se dio en América latina correspondiente a su propia experiencia histórico-cultural, cabe sin duda alguna hacer una primera referencia a estudios y planteos con los que guarda íntima relación: 

Los estudios latinoamericanos 


En el ámbito de las ciencias sociales en general, los estudios latinoamericanos disciplinares, inter y transdisciplinares se intensificaron y diversificaron no sólo con referencia a todos los aspectos posibles de consideración de la realidad histórico-cultural latinoamericana, sino en los modos de encararlos, en medio del debate epistemológico y metodológico que ha caracterizado nuestra época y que desemboca con la misma filosofía en una noción eventual de ser y configurativa de verdad, alcanzando también una concepción narrativa de identidad. De modo que la historia, la lingüística y teoría literaria, la teoría del arte y la religión, la sociología, economía y politología, la antropología, arqueología, los estudios indoamericanos, afroamericanos, inmigratorios, de identidades y movimientos sociales, etc. y sus respectivas interacciones y recíprocas influencias están ofreciendo el más vasto y detallado registro e interpretación de tal realidad, cuya verdadera asunción exigirá una adecuada correspondencia de la praxis política, para su supervivencia y despliegue. 

Los estudios culturales 


Al interior del fenómeno de despliegue de las ciencias sociales, que desde fines del s. XIX habían ido legitimando trabajosamente sus modos y métodos de conocimiento ante los paradigmas vigentes de ciencia, comienzan a darse desde los años 50, sobre todo en el ámbito anglosajón, en una época de giro lingüístico y situación posmoderna de la filosofía, los así llamados ‘estudios culturales’, que priorizan el carácter simbólico. La misma noción de ‘cultura’ se debate desde diferentes perspectivas y enfocando un dominio particular de la producción simbólica se investigan los contextos y mecanismos sociales de producción, las redes en que la cultura es creada, distribuida, publicitada y consumida, relacionando la producción cultural con las organizaciones, la relación entre la vida cotidiana y prácticas culturales en los diversos sectores de la sociedad, la cultura política y sus diversos aspectos, los fenómenos de transformación por efecto de las tecnociencias y el desarrollo socioeconómico, las culturas urbanas y entre ellas las juveniles, la cultura popular en sus diversos planteos y aspectos y la cultura de masas, las identidades étnicas y sociales, etc. ofreciendo un importante panorama, substancioso y diverso, de análisis e interpretaciones. 

Los estudios poscoloniales 


Constituyen también una importante contribución crítica, con referencia al legado de la colonización británica y francesa durante el s. XIX, o española y portuguesa desde el s. XVI al XIX. Las así llamadas ‘teorías poscoloniales’ surgen durante los años 80 en Inglaterra y los Estados Unidos; las pautas centrales fueron definidas por el palestino E. Said, quien en su obra Orientalism (1978) inició una genealogía de los saberes europeos sobre ‘el otro’ mostrando los vínculos entre ciencias humanas e imperialismo, siendo seguido rápidamente por académicos indios como Gayatri Spivak, Homi Bhabha, Ranajit Guha, surafricanos como B. Parry, árabes como A. Aijaz y latinoamericanos como W. Mignolo, quienes plantearon el problema de constituir una identidad nacional, la independencia de los paradigmas coloniales en todos los aspectos y las prácticas discursivas contra-hegemónicas. En las universidades norteamericanas se produjo un proceso específico al interior del grupo académico de ‘latinos’ especializados en estudios latinoamericanos, como Walter Mignolo, Ileana Rodríguez, Santiago Castro-Gómez, Eduardo Mendieta, Fernando Coronil, Alberto Moreiras, en una atmósfera de fuerte predominio posestructuralista y de creciente importancia de las cuestiones relativas a la diversidad cultural e identitaria, una crítica posmodernista multiculturalista. Este modelo teórico para los estudios latinoamericanos ha planteado fuertes controversias: el empleo del término ‘poscolonial’ y ‘subalternidad’ como no pertinente, en tanto categorías elaboradas para pensar experiencias culturales propias de la ex colonias inglesas y francesas, siendo que la mayoría de los países latinoamericanos nacieron a la independencia ya a principios del s. XIX en el marco histórico de las revoluciones burguesas y si bien sufrieron luego la penetración de intereses neocoloniales e imperialistas, la especificidad de la experiencia latinoamericana amerita también un enfoque específico, que no ignore su memoria, como expresa Hugo Achúgar, ni desde un lugar que decreta la universalidad de la experiencia de otredades subalternas, migrantes, híbridas y fronterizas, homogeneice reductora y empobrecedoramente una realidad heterogénea en la que coexisten y luchan diversas formulaciones de identidad y memoria. Se hace necesario construir la propia agenda de temas, volver a emplear la filosofía para desentrañar el sentido de la crisis profunda que vivimos y proponer vías de solución a nuestros problemas. Temas tales como la siempre vigente indagación acerca de nuestra identidad en sus diversas y conflictivas formulaciones históricas, el estudio de nuestras matrices culturales, las ideas políticas, económicas, pedagógicas, morales producidas en ‘nuestra América', las modalidades particulares de recepción del pensamiento europeo, las formas de emergencia social, resistencia y lucha frente a prácticas y discursos hegemónicos, los proyectos sociales y políticos de sectores no dominantes de la población y de las elites, la utopías cumplidas y no cumplidas en nuestra historia, la tarea de comprender la configuración actual de mundo y el modo de insertarse crítica y regionalmente en él, los programas de integración, etc. 

La filosofía latinoamericana 


En el ámbito filosófico cabe distinguir dos orientaciones que se diferencian pero a la vez se reclaman recíprocamente. Por una parte, lo que ha sido denominado ‘Historia de las ideas', tanto del continente en general como de los respectivos países: fue registrando planteos, autores, debates, orientaciones y movimientos referidos a los diversos aspectos de la cultura y en las diversas épocas, como pensamiento, arte, religión, sociedad, economía, política...; una tarea de registro, conocimiento e interpretación siempre necesaria e inacabada, imprescindible para poder asumir tal historia, una toma de conciencia de lo mucho pensado y de los grandes debates en todos los aspectos que cruzaron la vida de nuestros pueblos hasta los desafíos actuales. Por otra parte, se pretendió también una filosofía calificada de ‘latinoamericana’, en el sentido no sólo de lograr participar con solvencia en el despliegue del pensar filosófico -la ‘normalidad filosófica’ preconizada por Francisco Romero- sino además de expresar creativamente en forma y contenido la singularidad de la propia experiencia. Es así como en los años 60, en el clima mundial de los movimientos de liberación, surge la ‘filosofía latinoamericana de la liberación’ tematizando la necesidad de desprenderse de una lógica eurocéntrica normativa que condicionaba y obstaculizaba la conciencia de la propia identidad y el despliegue concreto de la misma en todos los órdenes, emprendiendo desde su otredad un planteo crítico
. A partir del mismo y a través de la exploración hermenéutica de tal identidad histórico-cultural comenzó a explicitarse hacia los años 70 -aunque siempre existieron antecedentes- la idea de un propio punto de partida pensante, lo que implicaba también la transformación de actitudes, categorías y relatos filosóficos para poder corresponder a esa experiencia. En los años 90 se perfila un movimiento y luego una sociedad de ‘filosofía intercultural’ por iniciativa de pensadores no europeos, entre ellos latinoamericanos, con la idea común de encarar un diálogo pensante entre los diversos centros históricos y culturas a los que pertenecían, pero que además están presentes en todas las sociedades contemporáneas
; los planteos que vienen haciéndose en jornadas y congresos y sus respectivas publicaciones, han ido señalando el carácter no sólo multi sino intercultural de las experiencias, las posibilidades y dificultades de un pensar que pretenda asumirlo, con respecto a toda una diversidad de temáticas y la construcción interlógica de su inteligibilidad y racionalidad como resultado consecuente de tal interrelación
.

En la así llamada situación posmoderna de apertura y diversidad de criterios y posibilidades pensantes e instrumentales, se presenta por cierto un panorama más favorable para que la inteligibilidad y racionalidad humanas emprendan ‘las aventuras de la diferencia’, a pesar de un proceso contemporáneo de sistematización total que coloniza todos los ámbitos de la vida y nos evidencia la necesidad de remontarnos hacia dimensiones más originarias que recuperen el ser y sentido de los hombres y las cosas y a las diversas acuñaciones de los mismos dadas históricamente; una ‘via larga’ por la que no sólo se instruirán y transformarán recorriendo las diversas interpretaciones y asumiendo una noción eventual de ser y configurativa de verdad para poder dialogar con nuestros tiempos, sino además se reconfigurarán esencialmente a sí mismas en el diálogo con las diferentes voces de las identidades sociales y culturales, poniendo en juego una lógica de la alteridad y de la historia, frente a la pretendida normatividad de lo uno e idéntico, que por otra parte ya no se sostiene, ni en el ámbito teórico ni en el práctico, como expresara precisamente un posmoderno (Vattimo, 1985). 


Aunque el intento explícito de un pensar intercultural no está exento de dificultades, que cabe considerar y cuyo esfuerzo de superación permite ir abriendo caminos más adecuados. Se trata de un nuevo horizonte, en el que se relativiza la propia instalación pensante, con la que habremos entonces de relacionarnos no como un absoluto sino como una región, como afirma Fornet Betancourt (2001, entre otras publicaciones). Con respecto a nuestro propio continente, mestizaje de culturas, tendremos que aprender a descubrirlo como impulsaba Martí y a perseguir la utopía de un orden político social superador de cualquier hegemonía, en tanto opresora y destructora de la diversidad, lo que impone una revisión crítica de nuestra historia de las ideas, desde todas las fuentes y todos los protagonistas, fomentando su contraste solidario, reaprendiendo a pensar, como proponía Ricoeur (1969).
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A pesquisa de História da América no Brasil
José Luis Bendicho Beired

Universidade Estadual Paulista, Assis(1) 
O desenvolvimento da pesquisa histórica na universidade brasileira conheceu uma notável fecundidade nas últimas décadas. Ainda que, à semelhança de outros países, o interesse maior tenha residido na história nacional, inúmeros historiadores se debruçaram sobre outras regiões e temporalidades que vão além das fronteiras da historia do Brasil, permitindo dessa forma, com maior ou menor sucesso, a formação de várias áreas de investigação. A História da América foi uma das áreas de pesquisa que se desenvolveu na universidade desde a década de 1940, quando começaram a ser defendidas as primeiras teses de doutorado da área de História. Vale recordar que a criação da universidade no Brasil é muito recente em relação aos países hispano-americanos, datando dos anos 1930 a criação da Universidade de São Paulo, da Universidade do Distrito Federal e da Universidade do Brasil(2) .  

As dificuldades para a realização de um exame geral do campo de pesquisa dos estudos históricos americanos são várias. Uma dos principais é a dispersão dos cursos de pós-graduação de História. A maioria absoluta desses dos cursos surgiu a partir da década de 1980, apresentando um crescimento exponencial nos últimos anos, de tal modo que atualmente alcançam a cifra de mais de cinqüenta em todo o país. Por sua vez, geralmente tem sido reduzido o papel da pesquisa de História da América em tais cursos, o que se reflete na escassez de teses de doutorado e dissertações de mestrado da área defendidas em cada programa de pós-graduação. Em função desse quadro, nesta análise privilegiaremos a produção acadêmica realizada no Estado de São Paulo, pois, em termos comparativos, as suas universidades foram as que mais se dedicaram à produção de pesquisa sobre história da América, tanto do ponto de vista do pioneirismo quanto da quantidade e qualidade dos trabalhos ali desenvolvidos. Além disso, algumas das tendências observadas nas universidades paulistas também podem ser verificadas na produção acadêmica de outros estados do país. 

A análise se concentrará fundamentalmente sobre quatro universidades com programas de pós-graduação: a Universidade de São Paulo (USP), a Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp), a Universidade de Campinas (Unicamp) e a Pontifica Universidade Católica de São Paulo (PUC-SP). Além das teses de doutorado e dissertações de mestrado, também incluímos as teses de livre-docência, defendidas nas universidades públicas como parte da progressão da carreira acadêmica, bem como as teses apresentadas nos concursos para Professor Catedrático de História da América(3). 

Obviamente, não ignoramos que os estudos sobre a história latino-americana tiveram inicio antes da criação das universidades. Com a criação do Instituto Histórico e Geográfico Brasileiro (IHGB), em 1838, criou-se um espaço institucional respaldado pelo Estado monárquico com o objetivo principal de produzir a memória histórica nacional. Nesse sentido, estudos sobre a história latino-americana foram realizados, embora geralmente relacionados ao processo histórico brasileiro, sobretudo com os países e problemas fronteiriços. Em 1922, o próprio IHGB encarregou-se de organizar o Primeiro Congresso Internacional de História da América, por ocasião do centenário da independência do Brasil. Realizado no Rio de Janeiro, o evento contou com delegações de dezessete países americanos, das quais a Argentina foi a mais numerosa, seguida pela dos Estados Unidos. Ali o presidente do congresso propôs e teve aprovada a proposta da redação de uma História geral da América, obra coletiva que deveria realçar os pontos comuns da civilização americana, mas que acabou por não frutificar, enredada nos meandros da política pan-americanista, da qual dependia materialmente para viabilizar-se. Também cabe assinalar o interesse que os problemas latino-americanos despertaram em inúmeros intelectuais do final do século XIX e nas primeiras  décadas do século passado, a exemplo de José Veríssimo, Manoel Bonfim, Euclides da Cunha, além de personalidades tais como Eduardo Prado, Joaquim Nabuco e Rui Barbosa. Vale assinalar o ano de 1899, quando foi publicado o primeiro livro de história americana feito no Brasil, de autoria de Francisco José da Rocha Pombo, intitulado Compendio de História da América. Tratava-se de um manual para a formação de professores primários escrito para participar de um concurso promovido pelo governo do Distrito Federal, cujo diretor de instrução Pública, Manoel Bonfim, pretendia incluir a disciplina de História da América no ensino como estimulo à construção da identidade latino-americana no Brasil. No contexto da jovem republica brasileira, representava uma forma de aproximação do Brasil com os demais países americanos e ao mesmo tempo demarcava uma ruptura com a cultura escolar hegemônica até então, baseada em referências francesas, com ênfase na história européia. De qualquer forma, talvez pelo seu caráter inovador para a época, as resistências a essa iniciativa fizeram com que o livro tivesse apenas uma segunda edição em 1925. Somente depois da Segunda Guerra Mundial a disciplina de História da América seria incluída no prestigioso Colégio Dom Pedro II, do Rio de Janeiro, e em todo o país no ano de 1951, mediante lei do Ministério da Educação. Dali em diante, diversos manuais foram publicados para atender a nova disciplina, fomentando o interesse e o conhecimento da história dos países americanos. É no contexto desse quadro, portanto, que pretendemos estabelecer a reflexão sobre a moderna pesquisa de História da América a partir dos seus primórdios na década de 1940. Ou seja, num cenário em que a tradição ensaística e ligada às preocupações de historiadores amadores do IHGB associava-se à pouquíssima tradição enquanto disciplina escolar. 

Feitas essas considerações gerais, o nosso objetivo consiste em compreender tanto os aspectos quantitativos como qualitativos da produção sobre História da América. Isto é, pretendemos dimensionar não apenas o seu volume, a vinculação institucional, as temáticas, os períodos e os países, entre outros aspectos, mas também avançar em direção a uma análise qualitativa que permita compreender tal produção à luz do desenvolvimento da pós-graduação e das transformações da historiografia. Diante da quantidade relativamente elevada de cursos de pós-graduação, e cientes da dificuldade em pesquisar todo o repertório de teses e dissertações, optamos por restringir-nos unicamente aos programas de pós-graduação de História, às teses de livre-docência e de cátedra de professores dos Departamentos de História.(4) Por outro lado, em vista da inexistência de quaisquer outros estudos sobre o tema, e para podermos refletir sobre uma base consistente de dados, decidimos levantar todas as teses e dissertações defendidas nesses programas(5). Também optamos por incluir os trabalhos desenvolvidos no âmbito do Programa em Integração da América Latina da USP (PROLAM), tomando o cuidado de apenas considerar os trabalhos que satisfizessem duas condições básicas: possuir uma abordagem de natureza histórica e terem sido orientados por historiadores. Colocados tais parâmetros, cabe ainda acrescentar que ela não teve a intenção de ser exaustiva em termos qualitativos, mas antes de oferecer uma primeira aproximação analítica para a abordagem de um tema que merece ser aprofundado.   

Foi com surpresa que constatamos o número relativamente elevado de pesquisas da área de História da América(6). Entre 1942, ano dos primeiros trabalhos defendidos na USP, e dezembro de 2004, foram produzidas 180 pesquisas nas universidades paulistas, sendo 99 dissertações de mestrado, 69 teses de doutorado, 9 sob a forma de tese de livre-docência e 3 para a obtenção do título de Professor Catedrático (Gráfico 1). Esses trabalhos encontram-se distribuídos como segue entre as três universidades: 130 na USP, 28 na UNESP, 13 na UNICAMP e 9 na PUC-SP (Gráfico 2).  

Na USP, o “antigo regime” de pós-graduação de História foi reformulado em 1971, mediante adequação às diretrizes da CAPES(7), dando origem a dois programas de Pós-Graduação na FFLCH:  História Social e História Econômica, ambos vigentes até o momento(8). Durante o “antigo regime” foram defendidas 14 teses e dissertações. Sob o novo regime, foram defendidos 96 trabalhos, sendo 70 em Historia Social  e 26 em História Econômica, aos quais se somam 11 mestrados realizados no âmbito do PROLAM(9)(Gráfico 3). Quanto à UNESP, ela abriga dois programas de pós-graduação, nas faculdades das cidades de Franca e Assis, com uma produção de 18 e 8 trabalhos respectivamente, abrangendo mestrados e doutorados(10). Em relação à UNICAMP e à PUC-SP, cada uma possui um único programa de pós-graduação em História, com 13 e 9 trabalhos defendidos, respectivamente. A que atribuir a desigualdade dos números entre as universidades? Diversos fatores se combinam: não apenas a maior antiguidade da pós-graduação da USP em relação às demais, mas também seu maior número de docentes e de programas. Além disso, o rol dos docentes de História da América das universidades paulistas evidencia o importante papel da USP como geradora de quadros para as outras universidades do Estado de São Paulo e do Brasil.  

Quanto aos períodos abordados, constatamos a preponderância da época contemporânea – ou seja, a história a partir das independências políticas – com 131 trabalhos, seguida da época colonial, com 44 (Gráfico 4). Tal conjunto é complementado por dois estudos que articulam época colonial e contemporânea e por outros dois que fazem uma abordagem da época colonial e pré-colombiana. Entretanto, deve-se observar que a visão estática dos números citados sugere, no mínimo, uma perspectiva limitada que deve ser articulada a uma análise dinâmica dos dados. Por exemplo, o acompanhamento dos títulos ao longo das décadas mostra que houve um deslocamento do interesse da época colonial para a contemporânea, aspecto que aprofundaremos mais adiante.   

O levantamento dos países estudados sugere bastante interesse por alguns países próximos ao Brasil – sobretudo a Argentina, com 36 trabalhos, Peru (20), Paraguai (15) e Chile (9) –  e por outros mais distantes, tais como México (32), Estados Unidos (23) e Cuba (14). Um conjunto de trabalhos se destaca pela utilização da comparação ou pela articulação da história brasileira à de outro(s) país(es), perfazendo um total de 48 trabalhos, o que é deveras importante para a compreensão do Brasil na América (Quadro 1). Na mesma perspectiva, também identificamos trabalhos que articulam a história da Espanha a diversas regiões americanas, num total de nove. Por outro lado, também detectamos um número significativo de estudos com uma abordagem geograficamente ampla, lidando com vários países ou tomando a América Latina como um todo. Porque uns países tem tido maior interesse do que outros? Como explicar o pouco interesse pelo Uruguai, Colômbia e Venezuela, quando não o total desinteresse pelos países centro-americanos e caribenhos? Uma reflexão mais detida que não temos condições de desenvolver, deveria incluir além da variável proximidade geográfica, a existência de fenômenos históricos que vinculem o Brasil a outras regiões e países, tanto no passado quanto no presente, quando não a disponibilidade de materiais bibliográficos e documentais no Brasil, além dos interesses e especialidades dos orientadores.

A definição da natureza do tema de uma obra nem sempre é passível de consenso. De qualquer forma, estabelecemos uma classificação dos temas pesquisados privilegiando o que consideramos ser a dimensão mais significativa dos trabalhos (Quadro 2). Tal critério permitiu visualizar  a concentração de interesses em três vertentes: política (56), economia (39), e cultura (39). Seguem-se os temas de história social (10), de relações internacionais (9), das idéias (7), das religiões (7), de demografia histórica (6), da ciência (3), do cotidiano (2) e da educação (2). 

Uma análise qualitativa do nosso objeto deve necessariamente  considerar a história das instituições em que as pesquisas foram desenvolvidas, o que implica tanto o exame das gerações de professores quanto da historiografia e do contexto sócio-político do Brasil e América Latina. A USP concentrou todas as teses e dissertações da área de História da década de 1940 até meados de 1980, quando começaram a ser defendidos os primeiros trabalhos dos novos cursos de pós-graduação da UNESP, UNICAMP e PUC-SP. As primeiras teses de História da América derivaram da orientação do Dr. Jean Gagé, professor que orientou a maioria das teses da década de 1940, evidenciando  a marca da missão francesa(11) na criação da Faculdade de Filosofia em termos da preocupação com orientação metodológica e com o rigor da análise documental. A influência dos temas da historiografia francesa, em especial dos Annales, foi então determinante, estendo-se pelas décadas seguintes. Nos anos 40 foram produzidas três teses  de doutoramento que refletiam o interesse pelo mundo ibérico e a expansão colonial, mediante o estudo de temas econômicos: O comércio no Rio da Prata – 1580 – 1640, de Alice Canabrava (1942), A política colonial de Espanha através das encomiendas, de Astrogildo Rodrigues de Mello (1942) e A penetração comercial da Inglaterra na América Espanhola. 1713 – 1783, de Olga Pantaleão (1944)(12). Em 1946, Astrogildo Rodrigues de Mello apresentava também outra tese, Os serviços pessoais nas fainas agrícolas de Nova Espanha, na realização de concurso de Cátedra de História da América junto à Faculdade de Filosofia da USP. 

No entanto, essas pesquisas figuraram solitariamente por vários anos no ambiente acadêmico, pois apenas na década de 1960 outros trabalhos da área de América começaram a ser defendidos na Faculdade de Filosofia. De modo pontual, em 1961, foi apresentada uma tese de doutorado sob a orientação de Sergio Buarque de Hollanda, intitulada A imigração norte-americana para o Brasil após a Guerra Civil, de autoria de Frank Goldman.  As defesas na área só foram realmente retomadas em 1965, com a apresentação da tese de livre-docência de Manuel Nunes Dias, O comércio livre entre os portos de Havana e de Espanha (1778 – 1789). Desse ano até meados da década de 1980, a maior parte das teses e dissertações (em torno de dois terços) versou sobre História Econômica, com temáticas predominantemente voltadas para o comércio colonial, em sua maioria sob a orientação de Manuel Nunes Dias.  Exemplos disso são: O comércio marítimo entre Veracruz e Campeche. 1801 – 1803, de Suely Crespo (1968); O comércio livre entre o Vice-Reinado do rio da Prata e Espanha. 1887 – 1889 (1969), de Manuel Lelo Belloto; Comércio exterior e política interamericana: Chile no conflito hispano-peruano de 1864-1868, de Hernán Héctor Bruit (1972); e Buenos Aires e Cádiz: contribuição ao estudo do comércio livre. 1789 – 1798, de Emanuel Soares Garcia (1968).

O predomínio dos temas econômicos na área de América refletia o que ocorria no conjunto da produção histórica brasileira do período, declinando rapidamente no início dos anos oitenta. Segundo José Roberto do Amaral Lapa (1976: 89), a evolução do índice dos trabalhos de história econômica na USP seguiu a seguinte trajetória: 40 % entre 1973 e 1978; 44 % entre 1979 e 1982; e 20 % entre 1983 e 1985 (13). Quer mediante métodos quantitativos e seriais, quer através de um enfoque marxista, considerava-se que a esfera econômica era a chave principal tanto para o conhecimento das demais dimensões da realidade quanto para descortinar certos problemas do presente, tais como a dependência, o subdesenvolvimento e a desigualdade social. Naquele contexto, o conceito de modo de produção teve um papel central, oferecendo uma chave interpretativa global e estrutural capaz de explicar não só o nível econômico, mas também o social, o político e o cultural(14). Mas apesar da importância do marxismo naqueles anos, a produção da área de América da USP passou ao largo da influência dessa corrente na história econômica, centrando-se no estudo dos fluxos comerciais no interior do sistema colonial por meio de métodos quantitativos. Vale lembrar ainda que, a despeito do predomínio dos assuntos econômicos, também formam desenvolvidos trabalhos com outras temáticas, geralmente de natureza política, a exemplo de A ditadura no Paraguai: 1814 – 1840. Uma interpretação, de Raoul de Andrade e Silva (1972), Os jesuítas e seus sucessores: mochos e chiquitos (1767 – 1830), de Uacury Ribeiro de Assis Bastos (1970) e A Terceira Conferência Internacional Americana no Rio de Janeiro - 1906, de Clodoaldo Bueno (1974).

Quais tendências é possível estabelecer até meados dos anos 80? A divisão da produção em qüinqüênios (Gráfico 5) mostra que os pioneiros trabalhos da década de 1940  foram sucedidos por um hiato em que nenhum trabalho foi defendido, até a década de 1960, quando se abriu um período de desenvolvimento de pesquisas cujo auge ocorreu na primeira metade dos anos setenta (10 trabalhos entre 1970 e 1974), seguido pelo declínio de títulos até meados dos anos oitenta (apenas 3 trabalhos entre 1980 e 1984). Observa-se, portanto, que aquela primeira fase da década de 1940 não foi capaz de impulsionar as pesquisas e a formação de novos pesquisadores, o que teve que esperar até meados da década de 1960. Por sua vez, o impulso obtido pela produção dali em diante não conseguiu sustentar-se, vindo a se reduzir drasticamente nos anos oitenta, provavelmente em função de pelo menos dois fatores. Uma hipótese plausível é que como a área de América da USP privilegiava a história econômica, a crise desta abordagem também acabou por se traduzir na crise e declínio dos estudos americanistas; além disso, essa situação teria sido agravada pela rigidez da perspectiva privilegiada nas pesquisas, muito centrada nos aspectos quantitativos do fluxo de comércio e sem abertura para outras vertentes temáticas e metodológicas capaz de permitir a renovação do campo de investigação(15); ademais, a transferência  do professor Manuel Nunes Dias para o curso de História da UNESP de Franca também deve ter concorrido para o declínio da orientação de trabalhos na USP, até que uma nova geração de professores assumisse as funções de orientação na área de América. 

Em fins da década de 1970 e durante os anos 80, a historiografia brasileira passou por mudanças que refletiam tanto o diálogo com as tendências do marxismo britânico quanto com a terceira geração dos Annales, promovendo a renovação dos campos temáticos, conceitual e metodológico.  Além disso, também não é possível compreender esse processo sem levar em conta as transformações da realidade brasileira naquele contexto, mediante o questionamento do autoritarismo político e das injustiças sociais, acompanhadas pela ampla organização da sociedade civil. Ou seja, consideramos que os novos problemas colocados pela realidade nacional implicaram na valorização dos fenômenos históricos críticos ao status quo. Tais transformações, ao redefinirem o olhar dos historiadores em relação ao passado, geraram uma verdadeira inflexão na produção historiográfica nacional, repercutindo na emergência de novos objetos, problemas e abordagens, sobretudo voltados para a história política e social(16). 

Na segunda metade dos anos 80, com a defesa de um maior volume de trabalhos, é possível divisar o ressurgimento de uma significativa produção em História da América, a qual foi se ampliando e consolidando nos anos seguintes. A renovação teórico-metodológica foi acompanhada pela expansão do sistema de pós-graduação e pela atuação de novos orientadores especializados na área de América. Na USP, a orientação em América foi incrementada com o ingresso de Maria Ligia Coelho Prado, Maria Helena Capelato e Janice Theodoro da Silva no programa de pós-graduação em História Social, e de Werner Altmann em História Econômica. Paralelamente, foram criados programas de pós-graduaçao na PUC-SP e nos campus de Assis e Franca da UNESP(17), os quais, juntamente com a UNICAMP, contribuíram nos anos seguintes para adensar a produção de teses e dissertações e  consolidar essa área de pesquisa. Na segunda metade da década de 1980, os temas políticos e sociais se tornaram predominantes, refletindo uma tendência também verificável na produção sobre História do Brasil. Como exemplo, em 1985, Andreas Doeswick, defendeu uma dissertação na UNICAMP intitulada Entre a unidade e a autonomia, a revolução e a reforma. O movimento operário argentino entre o V e o IX Congresso da FORA: 1905 – 1915. Na USP, em 1989 Heloisa Reichel apresentava a tese Contribuição para o estudo da formaçao social capitalista na América Latina: o caso da campanha de Buenos Aires (1830 – 1840), estudo que para além da história econômica abordava os atores e as tensões sociais para compreender dissolução das tradicionais formas de vida. No mesmo ano, o autor deste artigo defendia o mestrado intitulado “Uma nova consciência em marcha”: o Partido Laborista e as origens do peronismo (1930 – 1946), em que discutia o papel do sindicalismo no processo político argentino; no ano seguinte, Alberto Aggio, defendia a dissertação  A estratégia democrática ao socialismo e o governo Allende: uma contribuição ao estudo da esquerda chilena, na qual a experiência socialista chilena foi analisada à luz da crítica da historiografia e das interpretações dos atores daquela conjuntura e Zilda Márcia Gricoli Iokoi apresentava o doutorado Igreja e camponeses: Teologia da Libertação e movimentos sociais no campo. Brasil/Peru. 

A magnitude do desenvolvimento da área se expressa no crescente número de trabalhos produzidos nos sucessivos qüinqüênios: 8 (1985 – 1989); 28 (1990 – 1994); 52 (1995 – 1999) e 61 (2000 – 2004). Embora o desenvolvimento das pesquisas de América tenha estado articulado a um processo mais amplo de expansão da pós-graduação, acreditamos que sem as iniciativas individuais e de pequenos grupos de interessados que atuaram publicando, orientando e estimulando novas gerações, a área não teria contado com um progresso tão notável. Consideramos da maior relevância uma iniciativa levada a efeito no curso de História da USP em 1982, quando a professora Maria Ligia Coelho Prado e alguns dos seus alunos de graduação criaram a Associação de Estudos Latino-Americanos (AELA) para pesquisar e divulgar a história latino-americana. Sob a coordenação dessa professora, o grupo dedicou-se com entusiasmo à organização de grupos de estudos, à realização de pesquisas e à promoção de eventos na FFLCH da USP, os quais atraíram grande público, a demonstrar o crescente interesse tanto pelos temas históricos quanto pela conjuntura latino-americana. Como resultado de tais atividades alguns livros foram publicados na Coleção Tudo é História, da Editora Brasiliense, e diversos alunos continuaram seus estudos e fizeram carreira acadêmica na área de América.  Outro exemplo,  Anna Maria Martinez Corrêa e Manoel Lelo Belloto, estimularam as pesquisas na área de América na UNESP-Assis e publicaram importantes livros para o ensino e a pesquisa (18)   (Corrêa & Belloto 1979; 1982; 1983; 1990).

A produção da década de 1990 e dos primeiros anos deste século apresenta um conjunto de traços e condicionantes que podem ser estendidos à área de História como um todo no Brasil e no Estado de São Paulo: acelerado crescimento do número de teses e dissertações em decorrência da formação de novos orientadores e do crescimento do sistema de pós-graduação; pronunciado declínio quantitativo dos estudos de história econômica e social; incremento das abordagens culturais ao lado da crise da história das mentalidades; persistência do interesse pela história política; atualização e diversificação temática, teórica e metodológica (Freitas, 1998). Certas dimensões da realidade ganharam destaque: o imaginário, a experiência dos agentes, a vida cotidiana e a liberdade dos sujeitos históricos em relação a condicionantes estruturais. Por sua vez, paralelamente à expansão das fronteiras do conhecimento histórico, os objetos se multiplicaram na área de América, como revelam os estudos sobre propaganda política, imprensa, leitura, literatura, fotografia, livros didáticos, mulheres, cinema, rádio, música, cidades, demografia e representações do mundo colonial e pré-colombiano, entre outros. Não é possível deixar de notar que o forte interesse pela história cultural, em contraste com a redução da produção de pesquisas sobre história social e econômica,  em parte reflete uma tendência geral da área de História, mas não corresponde nem ao dinamismo internacional dessas abordagens e nem ao vigoroso impulso que a história social teve no Brasil e nas universidades paulistas desde a década de 1980.

Nos anos 90, vários professores defenderam teses de livre-docência, que citamos em ordem cronológica: Janice Theodoro da Silva, América Barroca. Tema e variações; Héctor Hernán Bruit. Bartolomé de Las Casas e a simulação dos vencidos (Ensaio sobre a conquista hispânica da América); Eni de Mesquita Samara, Feminismo, cidadania e trabalho: o Brasil e o contexto latino-americano nos séculos XVIII e XIX; Maria Ligia Coelho Prado, Ensaios sobre política e cultura na América Latina do século XIX; Maria Helena Capelato, Propaganda política no varguismo e peronismo. Nos programas de pós-graduação, os seguintes trabalhos expressam a multiplicação dos objetos e abordagens em relação aos períodos anteriores, conforme o seu local de produção. USP: Kátia Gerab Baggio, A questão nacional em Porto Rico: o Partido Nacionalista (1922 – 1954) e A “Outra América”: a América Latina na visão dos intelectuais brasileiros das duas primeiras décadas republicanas; Philomena Gebran, A historiografia sobre as sociedades andinas: Peru (1920 – 1980); Leandro Karnal, Formas de representações religiosas no Brasil e no México do século XVI; Mary Anne Junqueira. Ao sul do Rio Grande imaginando a América Latina em Seleções; Cecília Azevedo, Em nome da América: os Corpos da Paz no Brasil (1961 – 1981); Julio Pimentel Pinto Filho, Borges, uma memória do mundo: ficção, memória, história; Silvia Miskulin, Cultura e política em Cuba: os debates en Lunes de la Revolución; Luiz Felipe Viel Moreira, Os setores populares frente ao desenvolvimento do capitalismo na província de Córdoba (1861 – 1914); Urpi Montoya Uriarti, A convivência multicultural. Conciliar, separar, opor. Lima – Século XX;  Antonio Carlos Amador Gil, Tecendo os fios da nação. Soberania e identidade nacional no processo de construção do Estado Argentino; José Luis Bendicho Beired, Autoritarismo e nacionalismo: o campo intelectual da nova direita no Brasil e na Argentina (1914 – 1945); Everaldo de O. Andrade, O Partido Obrero Revolucionário na Revolução Boliviana de 1952; Mariana Villaça, Tropicalismo (1967 – 1969) e Grupo de Experimentación Sonora (1969 – 1972): engajamento e experimentalismo na canção popular, no Brasil e em Cuba; e Eduardo Natalino dos Santos, Mitos e deuses mesoamericanos através da crônica espanhola na época da conquista. UNESP-Franca: Reinaldo Rossi, A idéia de salvação em Bartolomé de Las Casas; Fabiana Fedrigo, Mobilizações sociais e ditadura.: o papel das protestas na transição chilena. 1983 – 1989. UNESP-Assis; Enrique Peregalli Barbitta, A Cisplatina - Estado Federado ao Brasil; Patrícia Malheiros, A integração latino-americana: a experiência argentino-brasileira no contexto da ALALC (1961 – 1967); UNICAMP: Dora Barrancos, Os últimos iluminados: ciência para trabalhadores na Argentina de princípios do século; Cláudia Santos, Yo El Supremo, romance, história.  Historiografia e literatura paraguaias sobre o ditador Francia. PUC-SP: Carlos Alberto Sampaio Barbosa, A morte e a vida na Revolução Mexicana: Los de Abajo de Mariano Azuela; Marisa Montrucchio, Peronismo em Primera Plana: a história do peronismo numa revista argentina dos anos sessenta.

No início do século XXI o fluxo de trabalhos avoluma-se, mantendo-se as tendências da década anterior de diversificação dos objetos e das abordagens, com equilíbrio entre os temas culturais e políticos. Em história cultural vale citar: Carlos Alberto Sampaio Barbosa, A fotografia a serviço de Clio: uma interpretação da historia visual da Revolução Mexicana; José Alves Freitas Neto, Bartolomé de las casas: a narrativa trágica, o amor cristão e memória americana; Tânia da Costa Garcia, O “it verde e amarelo” de Carmen Miranda (1930 – 1946); Gabriella Pelegrino Soares, A semear horizontes: leituras literárias na formaçao da infância, Argentina e Brasil (1915 – 1954); Eduardo Scheidt, Representações de nação por periodistas italianos na região platina (1827 – 1860); André A. Toral. Adiós, xamigo brasileiro. Um estudo da iconografia da Tríplice Aliança na Guerra com o Paraguai (1964 – 1970); Camilo de Mello Vasconcellos, Representações da Revolução Mexicana no Museu de História Nacional da Cidade do México (1940 – 1982); Rafael Baitz, Imagens da América na revista The National Geographic Magazine (1875 – 1914); Stella Maris Scatena Franco, Luzes e Sombras na construção da naçao argentina (1988 – 1912); Gláucia Montoro, Dos livros adivinhatórios aos códices coloniais: uma leitura das representações pictográficas mesoamericanas. Por sua vez a história política teve a atenção de trabalhos tais como:  Marcela Quinteros, Os olhos da nação: as imagens construídas sobre o estrangeiro nas políticas imigratórias argentinas; Josinei Lopes da Silva, Caciques e gamonales: violência e relações de poder na Colômbia (1870 – 1930); Matilde Maria Rodriguez, Participação das mulheres na Guerrilha na Argentina (1968 – 1980). Um dos poucos estudos em história social é o de Norberto Ferreras em No país da Cocanha: aspectos do modo de vida dos trabalhadores de Buenos Aires (1880 – 1920); e, em história das idéias, a tese de Rafael Bivar Marquese, Feitores do corpo, missionários da mente: historia das idéias da administração de escravos nas Américas, séculos XVII – XIX.
Diversas qualidades têm marcado a produção atual de América como resultado dos debates e esforços acadêmicos das últimas décadas. Existe convergência na critica à adoção dos modelos explicativos generalizantes das ciências sociais assim como às antigas visões dualistas. Além disso, efetivas contribuições para a historiografia das Américas têm sido geradas graças ao trabalho rigoroso com as fontes aliado ao diálogo atualizado com a historiografia latino-americana, do Brasil e de outros países, notadamente da Europa e Estados Unidos.  Por fim, a freqüente articulação do Brasil na história das Américas tem se mostrado como prática das mais salutares para a superação dos vícios impostos pelos hábitos historiográficos encerrados nos quadros da história nacional.

Quanto à orientação das pesquisas, constata-se que alguns historiadores têm concentrado parte considerável da produção em América, sobretudo aqueles especializados na área. No entanto, não deixa de ser surpreendente o considerável número de trabalhos (30% do total) orientados por docentes de História do Brasil e de outras áreas. Isso pode indicar a desproporção entre o interesse de potenciais pesquisadores e a oferta de orientação especializada em História da América, mas também o fato de que a história americana talvez esteja sendo objeto de discussão em várias disciplinas, o que é muito salutar; e não se pode ignorar também a existência de afinidades eletivas envolvidas na escolha dos orientadores.  De qualquer forma, a situação é bem diversa de vinte anos atrás, em vista da presença de orientadores especializados nos diversos programas de pós-graduação do Estado de São Paulo. Mas é bom lembrar que, assim como o processo histórico é contingente, a inserção da pesquisa de América nos programas de pós-graduação  há de depender da continuidade das políticas de contratação docente que privilegiem o ingresso de especialistas das áreas do conhecimento; e, infelizmente, como já ocorreu, nem sempre os departamentos têm considerado prioritária a contratação de especialistas de outras áreas que não a de História do Brasil.

Na atualidade, a área de América apresenta-se como uma das mais dinâmicas do campo historiográfico paulista, por intermédio de uma gama de intervenções que passam pelo ensino de graduação e de pós-graduação, pela união de esforços acadêmicos, pela participação em eventos e pela publicação das pesquisas. Outros cursos de pós-graduação do restante do país também vem integrando um esforço coletivo mais amplo para o incremento dos estudos americanos no Brasil. Um reflexo disso pode ser constatado por meio dos encontros bianuais da Associação Nacional de Pesquisadores de História das Américas (ANPLHAC), que desde os anos 1990 vem sendo o principal fórum científico dos historiadores de América Latina, e mais recentemente, também da história dos Estados Unidos. 

Em síntese, o conjunto de trabalhos já produzidos nas universidades paulistas e o crescimento da produção sobre América no Brasil são o resultado da somatória de condições institucionais, de esforços individuais e coletivos que permitiram a consolidação e o reconhecimento acadêmico de uma área que não faz muitos anos, ninguém suspeitaria que pudesse adquirir o atual dinamismo.

Anexo

Gráfico 1 - MODALIDADES DE PESQUISAS DE HISTÓRIA DA AMÉRICA Total: 180
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Gráfico 2 - PRODUÇÃO DE TESES E DISSERTAÇÕES POR UNIVERSIDADE - Total: 180

[image: image2.jpg]28

13

=|USP

O UNESP
& UNICAMP
@ PUC-SP




Gráfico 3 – USP: PRODUÇÃO DE TESES E DISSERTAÇÕES EM HISTÓRIA DA AMÉRICA – Total: 130
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Gráfico 4 - PERÍODOS ESTUDADOS - Total: 180
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Gráfico 5 - PESQUISAS DE AMÉRICA POR QUINQÜÊNIO - Total: 180
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QUADRO 1 - FREQÜÊNCIA DAS REGIÕES E PAÍSES ESTUDADOS*

[image: image6.png]Brasil 48 Espanha 9
| Argentina 36 Uruguai 6
México 32 Bolivia 5
América Latina | 26 Colémbia 3
Estados Unidos | 23 Mercosul 2
Peru 20 Porto Rico 1
Paraguai 15 Panama 1
Cuba 14 Venezuela 1
Chile 9





 * Em muitos dos trabalhos, mais de um país é analisado.

QUADRO 2 - FREQÜÊNCIA DAS TEMÁTICAS PESQUISADAS
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Histéria social 10 6 %
Relacdes internacionais| 9 5%
Histéria das religices 71 4%
Histéria das idéias 714%
Histéria demografica 6 3%
Histéria da ciéncia 312%
Histéria da educagdo 2 1%
Histéria do cotidiano 2 1%
Total 180|100%.





Notas
1.- Docente do Departamento de História da Faculdade de Ciências e Letras de Assis, da Universidade Estadual Paulista (UNESP).
2.- A Universidade de São Paulo foi fundada em 1934; a Universidade do Distrito Federal foi fundada em 1935 e fechada em 1939, para dar lugar à Universidade do Brasil, em função das lutas políticas durante governo Vargas. 
3.- Tais concursos ocorreram até 1969 na USP, quando as cátedras foram extintas pela Reforma Universitária.
4.- Por uma questão metodológica, o recorte incidirá unicamente sobre os trabalhos de História, ficando de fora os das áreas de sociologia, política e antropologia, embora seja notório que nelas também foram realizados estudos americanistas.
5.- Agradeço aos colegas Carlos Alberto Sampaio Barbosa e Maria Aparecida de Souza Lopes,  e de  Raphael Nunes Nicoletti Sebrian, pela inestimável ajuda no levantamento de trabalhos junto à PUC-SP, UNESP-Franca e UNICAMP. Para a confecção das planilhas eletrônicas utilizadas na organização dos dados foi essencial a colaboração de Cláudia E. P. Marques Martinez.
6.- A tabela completa com os dados do levantamento das teses e dissertações encontra-se disponível em formato eletrônico em http://www.cedap.assis.unesp.br/menu/publicacoes.html. Da tabela constam os seguintes dados: autor, título do trabalho, orientador, nível, programa de pós-graduação, universidade, periodização, temáticas e países abordados.
7.- Coordenadoria de Aperfeiçoamento de Pessoal do Ensino Superior.
8.- O denominado “antigo regime” da pós-graduação da FFLCH da USP baseava-se na orientação individual da pesquisa, sob a responsabilidade dos professores catedráticos, sem a observância de formalidades administrativas tais como a realização de matriculas, créditos, disciplinas ou prazos (Capelato 1995: 19). 
9.- Na FFLCH da USP foram apresentadas seis teses de livre-docência e três para concurso de cátedra de História da América.
10.- Em cada um dos Departamentos de História de Assis e Franca foram apresentadas duas teses de livre-docência, perfazendo 28 trabalhos na UNESP.
11.- A chamada Missão Francesa denomina o conjunto de professores universitários franceses convidados a trabalhar na Universidade de São Paulo nos primeiros anos depois da sua fundação. 
12.- Situada fora do nosso critério, citamos a tese para concurso de cátedra de Alice Canabrava para a cadeira de História da Faculdade de Economia da USP, intitulada A indústria do açúcar nas ilhas inglesas e francesas do mar das Antilhas (1946), em vista da relevância dessa docente para o desenvolvimento das pesquisas futuras da área de História Econômica.  Sobre a produção histórica no âmbito da pós-graduação ver (Capelato 1995).
13.- A mesma medição realizada na UFRJ e UFF indica uma queda ainda mais abrupta. De 60% de trabalhos defendidos em história econômica no início da década de 1980, passou-se para aproximadamente 24% no final dessa década e para apenas 15 % no inicio da década de 1990 (Fragoso & Florentino 1997: 28 – 29) 
14.- Sobre a evolução da historiografia brasileira nas últimas décadas, ver a analise que desenvolvemos em (Ribeiro Júnior et alii 2002: 29 – 40).
15.- As pesquisas geralmente não participavam das contribuições e debates suscitados pelos estudos econômicos da historiografia latino-americana da época, preocupada em relacionar o econômico com outros domínios da realidade.
16.- Exemplo disso é o programa de pós-graduação da Unicamp, cujas atividades iniciaram-se em 1976, tendo por eixo a pesquisa da história do trabalho no Brasil.
17.- Em 1980 foi criado o Curso de Pós-Graduação em História  da América Latina no campus de Assis da UNESP, com duas linhas de pesquisa: História do processo capitalista na América Latina e História regional. Buscava-se enfatizar o estudo a História do Brasil e a História do Vale do Paranapanema  no contexto latino-americano, o que era feito, por exemplo, por meio do oferecimento de disciplinas de História da América. A rigor, a pesquisa dos demais países latino-americanos não chegou a se consolidar como uma linha do programa, cuja proposta foi reformulada em 1998. Ver (Corrêa 1983: 55 – 60). 
18.- CORREA, Anna M. M. & BELLOTO, Manoel Lelo (orgs.) A América Latina de colonização espanhola. Antologia de textos históricos, São Paulo, Edusp/Hucitec, 1979; CORREA, Anna M. M. & BELLOTO, Manoel Lelo (orgs.) Escritos Políticos/San Martín, Petrópolis, Vozes, 1990; CORREA, Anna M. M. & BELLOTO, Manoel Lelo (orgs.) José Carlos Mariátegui: Política, São Paulo, Ática, 1982; CORREA, Anna M. M. & BELLOTO, Manoel Lelo (orgs.) Simon Bolívar: política, São Paulo, Ática, 1983; CORREA, Anna Maria Martinez. A Revolução Mexicana (1910 – 1917). São Paulo: Brasiliense, 1983.
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Segundo bloque: “Problemas y perspectivas de la enseñanza y la divulgación”
¿Saqueo del pasado o divulgación histórica? 
Las urgencias del Bicentenario en los medios masivos

Emma Cibotti

Planteo del problema

El tiempo histórico es una trama de pasados que las sociedades habilitan para narrar sus conmemoraciones en un momento determinado. Una cosa es evocar los 30 años del golpe de Estado de 1976 o los 25 años del Juicio a las Juntas y otra cosa es evocar los 200 años de la Revolución de Mayo, de la Revolución americana. ¿Cómo valorar entonces los productos de la conmemoración del Bicentenario? A modo de hipótesis, sugiero que nuestra conmemoración ha estado atravesada por una fuerte ambivalencia, más sesgada sobre la disputa entre historia y memoria, y que la intervención sobre el Bicentenario no ha conseguido desmarcarse de esta impronta, tan fija en el presente que no pudo hacer cotejo de pasados con beneficio de inventario. La Argentina año 0 de la historia…ha funcionado a pleno con toda la carga política de la memoria reciente anclada en el corto plazo.

La Reforma Educativa de los años 1990 preparó el terreno. Profundizó el quebrantamiento del sentido histórico, borró la materia de la escuela y preguntó: ¿para qué sirve el pasado? La escuela falló. Mal asesorada quiso competir con los mass-media, incorporar el discurso de aquí, ahora, ya, la velocidad, por sobre la lentitud, el olvido rápido, en lugar de la memoria…lenta, siempre lenta
. Fue en ese contexto y no en otro en el que se produjo el “saqueo del pasado”. En efecto, como los próceres debían “humanizarse” se buscaron las plumas dispuestas a desmoldar una supuesta historia petrificada.

En cambio, en Chile, como en México, la misma Reforma Educativa fue implementada en la currícula escolar, pero sin sacrificar tanto los contenidos de la disciplina histórica. La cuestión tiene matices pero no es un tema menor, y esto se observa porque los productos y los discursos bicentenarios han incluido pretéritos plurales y en la línea de la larga duración. En el caso mexicano: 1810, 1910, (las dos revoluciones) versus 2010, en el caso chileno, una curva ascendente: 1710-1810-1910-2010. En el caso argentino, la colonia ha sido ignorada y, lo que resulta más grave, las Invasiones Inglesas
 también, y del rotundo momento de 1810 se pasa al 2010, porque la enorme dificultad se halla en el Centenario y en la revisión del pasado siglo XX en toda su extensión. 

Intentaremos analizar las diferencias manifiestas. Cómo la celebración chilena amojona hitos bajo la idea de legado, cómo los mexicanos conmemoran para marcar la identidad nacional pasada y actual, y que no hubo una marcación clara en el caso argentino. Revisaremos la instalación mediática de cada una de esas experiencias y sus urgencias y después explicitaré brevemente las posibilidades de la divulgación histórica en los medios y la fórmula que concibo para hacerlo: el mensaje es el método.

El umbral argentino

Una de las ventajas que tiene la historia reciente o inmediata es que no hay descreimiento sobre su potencial posibilidad de representar lo real. La tensión entre historia y discurso de la historia no halla ahí lugar, es el terreno de la crónica. Nadie duda del valor per se de las preguntas: qué, cuándo, dónde, cómo y por qué pasó lo que pasó. No hay discusión sobre la relevancia del con-texto, los anacronismos no sirven de atajo a nadie, y se impone en más de un sentido la experiencia, colectiva, social y desde luego personal y todo ello forma parte de la trama por cierto conflictiva entre historia y memoria (he analizado puntualmente esta cuestión en Cibotti 2004: 223-227). 

La historia presente tampoco soporta el peso de la ficción, no hay novela histórica, simplemente porque hay testigos vivos. En este sentido, resulta notable observar la inexistencia de historias noveladas sobre los tiempos recientes. En nuestro país, al menos, esta narrativa best-seller apenas cruza los umbrales de la segunda mitad del siglo XX. Tampoco lo hace el ensayo histórico que gusta de los anacronismos. La “verdadera historia”, puede describir sus mitos con la condición de que no haya lectores que puedan aplicar la exégesis del visto y oído, porque naufraga, o vende mucho menos, que es lo mismo. 

La historia del pasado reciente tiene un campo bien amojonado, cruzado con otras problemáticas en las que sin lugar a dudas el ejercicio de la memoria también es desafiado, justamente por aquello que fundó el positivismo decimonónico, el hecho documentado, de importancia más que relevante cuando se trata de enviar a juicio a los represores, violadores de los derechos humanos.

Pero la disciplina y sus prácticas académicas y divulgativas deben convivir con todos los pretéritos, aunque siempre sea bajo los efectos demandantes del presente. Esto no es en rigor una novedad. Lo nuevo es el modo imperativo del presente o mejor dicho, el modo imperativo en que se manifiesta hoy un uso del presente omnímodo, que no le cede espacio al pasado-pasado. Así arrinconado en los discursos curriculares, que es en donde pasa la mayor parte de su tiempo, el pasado-pasado es botado, y la historia que lo acuna es vilipendiada como disciplina porque “no explica el presente”. Cuando este embate se inició, la duda interpuesta por la literatura todavía corroía la capacidad discursiva de la historia para explicar e interpretar. Entonces queda más claro por qué la academia no supo ni pudo enfrentar los bríos de la reforma educativa de la era Menem.

En los tempranos 1990, estigmatizada en la escuela como materia, la historia se diluyó en lo que se denominó área de ciencias sociales, del tercer ciclo de la EGB. Dañada, no pudo recuperar terreno en el Polimodal. Que hoy predomine un hálito de recriminaciones y mea culpa pedagógico por la devaluación de los contenidos curriculares disciplinares, no impide la magnitud del daño realizado, sobre todo porque fue muy advertido en su momento.

La historia subsumida en el área de las ciencias sociales junto a la geografía, la antropología, la economía, la sociología etcétera, fue interpretada por los más ingenuos como un campo interdisciplinar, pero los más agudos definieron el invento como un anacronismo difundido por la secta poderosa de los pedagogos (me hago eco de un artículo de Muñoz Molina). Esta currícula puesta en práctica en varias jurisdicciones del país dejó a la juventud de menores recursos que completaba el ciclo obligatorio y no podía continuar con el siguiente, sin los conocimientos relevantes y significativos que podían contextualizar su real experiencia social. Para decirlo de una vez, una escuela que no puede historizar el siglo XX, ¿qué enseña realmente? Sin respuestas, la ficción novelada de la historia emergió como una solución.

Había un gran malentendido porque lo único momificado en el bronce había sido hechura de los textos escolares de las diversas dictaduras, en cambio, la prolífica literatura histórica anterior a 1930, y hasta esa fecha, había ponderado siempre el factor humano. Basta leer El santo de la espada para advertir que su autor conocía a la perfección todas las enfermedades sanmartinianas. O que los dimes y diretes sobre la vida sentimental del Libertador eran muy socorridos. Lo mismo podríamos decir de Belgrano, Moreno, Rivadavia y por cierto también de Rosas, todos ellos ya habían sufrido el trajín de las memorias de época a través del culto al pasado imperfecto, y habían sido más o menos lastimados por la comidilla pública antes de subir al bronce del panteón nacional -obviamente no Rosas. Inclusive una vez consagrados, los rumores y controversias continuaron, como no podía ser de otra manera, porque no morirían en el recuerdo hasta que no desaparecieran aquellos que los habían conocido, como gustaba decir a Borges. Para hacer ficción con la historia una pléyade muy conocida de escritores fue afanosamente purgada. Vicente Fidel López, Adolfo Saldías, Manuel Gálvez, Ricardo Rojas e incluso Bartolomé Mitre, pero creo que de todos ellos, la obra de Paul Groussac llevó la peor parte. Sus descripciones animosas y agudas y los personajes que trató o retrató han sido copiados sin mención al pie. 

El refrito finalmente empachó, o la materia prima se terminó, una de dos, porque de toda esta narrativa, propia de los últimos 20 años, queda poco. Por cierto la gran excepción del género continúa siendo Soy Roca de Félix Luna, con un bagaje de investigación sobre diarios de la época y otros documentos, un libro de consulta también para la academia. A la excepción señalada cabe hacer otra, que alertó sobre los faux pas a los que podía llevar la aventura de la ficción de la historia. 

Realidad histórica argentina versus ficción 

En 1995, el escritor argentino Tomás Eloy Martínez publicó Santa Evita, inmediato best seller en toda América latina, y uno de los libros más importantes del género. Sin embargo, en general no fue leído como ficción, y su autor debió enfrentar los equívocos que se multiplicaron sin cesar. En un reportaje expresó: “Novela significa licencia para mentir, para imaginar, para inventar” (Neyret, 2002). ¿Por qué la necesidad de una afirmación tan contundente? Sencillamente porque nadie había entendido así su libro. En el mismo reportaje el autor agregaba: 

“[…] cuando Perón le dice a Eva ‘No puedo darte la vicepresidencia porque tenés cáncer’ Esa frase fue tomada literalmente en la película Eva Perón. La verdadera historia. Yo me quejé al guionista, [José Pablo] Feinmann, y él me respondió ‘¿Pero, cómo, no era una entrevista?’. Le dije que hay un subtítulo enorme al pie de Santa Evita, que yo me he empeñado en que aparezca siempre, que dice Novela’ ” (Neyret, 2002).
 El guionista interpelado por Tomás Eloy Martínez, es un escritor y periodista muy reconocido. Durante la entrevista, el autor de Santa Evita, se ocupó de explicitar con otro ejemplo la técnica usada en su novela: 

“En este caso, para crear un efecto de verosimilitud superlativa, uso las herramientas del periodismo: entrevistas, cartas, guiones, pero falsos (cursiva mía). Hay gente que aparece ahora diciendo que sabía que el cuerpo de Eva Perón estuvo detrás del cine Rialto. Pero yo recuerdo perfectamente el momento en que salí de un almuerzo en casa de unos amigos, y les dije: ‘Detrás del telón de este cine -que era un cine, obviamente, de los años ‘30 ó ‘40- voy a meter el cuerpo de Eva’. Nunca estuvo ahí. Tampoco hubo copias del cadáver de Eva Perón” (Neyret, 2002).

 Bien, hasta aquí citamos al autor defendiendo su derecho a inventar frente al equívoco de quienes lo leyeron como fiel testigo de la verdad. Pero este ha sido y sigue siendo el obstáculo con el que tropieza la novela histórica de pobre factura y su ponderada “humanización de los próceres”, obstáculos que no salvan los atajos morales que tienen todos aquellos que admiten el “saqueo” del pasado, incluidos los editores. Y es que la brecha que se abre en el pacto de lectura, cuando los destinatarios ponen en duda la veracidad del registro, no se cierra más. Hay un haz de cuestiones que la divulgación debe indagar sin medias tintas. ¿Sucedió realmente? ¿La historia que figura en este libro, es verdadera? ¿La recreación del prócer, es correcta? ¿Es posible “saber” si lo que pasó, pasó? Si no hay respuestas, el pacto del lector con el escritor, se rompe. 

El mercado de los héroes, próceres y protagonistas

En el caso de Chile, el Bicentenario como producto mediático se ofreció en formato televisivo y también gráfico y el argumento central, siempre explicitado, se talló en torno a la idea de “legado”. La larga duración se instaló para pensar ese pasado revisitado. El primer gran aporte digno de mencionar es una colección gráfica por entrega. El dispositivo parece conocido en la Argentina, pues ha habido muchos buenos ejemplos de trabajo académico con un titular que lidera un equipo de colegas que narran aspectos del pasado, al que suman ilustraciones, mapas, gráficos, en forma de fascículos, en un diario de gran tirada nacional. Pero el ejemplo que vamos a describir responde a otro esquema institucional. 

La Universidad de Los Andes, el Grupo Enersis (energía eléctrica) y el diario El Mercurio ofrecieron una impresionante colección de 16 volúmenes sobre la historia de Chile desde 1710 hasta 2010 (4 volúmenes por fecha emblemática) con la pretensión de llegar a un público masivo, de todas las edades (ver las referencias sobre la obra en www.uandes.cl). La obra, titulada Chile en 4 momentos, se empezó a publicar en el año 2008 y despertó interés entre los estudiantes secundarios. El diario les pidió opinión sobre el primer volumen, apuntamos dos: 

Para Ricardo, una cosa es que el libro de historia entregue cifra de mortalidad infantil durante la Colonia, y otra, como lo hace "Chile en Cuatro Momentos", que cuente cómo asumían las familias la muerte de los niños.
"Yo creo que va a fomentar una alta concepción de la moral y del patriotismo en cada ciudadano. Cada chileno se va a sentir más orgulloso al conocer sus raíces, y al saber de dónde venimos", dice Gonzalo Valenzuela, del Lastarria (Colegio Secundario).

Son dos puntos de vista muy diferentes. El segundo es el esperable, entra en la retórica del “para qué de la historia”, y no genera necesariamente un nuevo lector, pero el primero sí suma lectura. El estudiante descubre que hay fuentes cualitativas para comprender esa dimensión pública, doméstica del pasado, que entra de lleno en la historia de la vida cotidiana. El ejemplo muestra bien cómo ampliar el interés hacia la historia enseñada. En definitiva un buen recurso usado deliberadamente por sus autores para concitar tal fin. El director del diario presentó el proyecto editorial “…como una verdadera revolución educativa silenciosa, al incorporar contenidos que van más allá de la perspectiva política y militar dominante en muchos textos históricos, para abarcar las costumbres y la vida cotidiana de nuestros antepasados. Esto es posible gracias a las técnicas actuales de investigación”. El gerente general de Enersis resaltó que para este grupo “es clave el sentido educativo de los proyectos que apoya, ya que por esa vía cada vez más gente tirará el carro del desarrollo en Chile”. El historiador Francisco Javier González, editor general de la obra y director del Instituto de Historia de la Universidad de los Andes, que coordinó el equipo de profesionales de la misma universidad, explicó cómo se abocaron a privilegiar una mirada atractiva y renovada sobre la historia enseñada, con el uso de las fuentes más diversas –con datos frescos– señala Francisco Javier González, que también se asocia a la iconografía, mucha inédita o casi inédita, y que no sirve para ilustrar, sino por su valor per se. Pero además, el equipo puso el foco sobre “la escasa presencia de la historia nacional en los actuales planes de educación” –en palabras del historiador Augusto Salinas– que apuntó a la cuestión como parte de una crisis de la conciencia histórica es decir de incomprensión del presente, según el propio Salinas. 

Evidentemente este esfuerzo de largo aliento (tres años de pleno trabajo) deriva de una estrategia institucional para incidir sobre la formación pública ciudadana con perspectiva histórica. Y esto mismo se evidencia también en algunas apuestas fuertes que dependen del concurso de muchos investigadores. Un ejemplo. En todos los volúmenes se desarrolla un original ejercicio de empatía histórica, pero para lograrlo, en lugar de abusar de las descripciones, se acude a las comparaciones históricas para envolver al lector y situarlo. Por supuesto este esfuerzo es deliberado pero ha implicado un fuerte desarrollo de contenidos específicos para poder llevarlo a la práctica. En la entrevista institucional, Francisco Javier González explicó: 

“así, no solo le decimos que algo costaba tantos reales, sino que hacemos una aproximación a los valores actuales(…); mostramos los tipos de armas que usaba el Ejército de la Frontera de Arauco, pero igualmente señalamos cuáles eran sus cadencias de tiro, distancia de impacto y, además, comparamos estos datos con los de armamento actual. Eso permite una aproximación muy clara a la historia y valorar mucho mejor los datos que se entregan.”
Obviamente en Chile en 4 momentos hay una mirada ideológica definida y adscripciones historiográficas para abordar el pasado, pero esa es una dimensión del análisis que queda reservada para debatir en el ámbito académico. Lo relevante para nuestro abordaje, es subrayar la voluntad y vocación divulgadora de un gran trabajo colectivo realizado con una factura seria y rigurosa y propositiva que incorporó a la historia enseñada temas y problemáticas nuevas y le dio vida a otros protagonistas de la historia. 

Esta experiencia ha concretado un salto cualitativo en la capacidad divulgadora, y la distancia de la televisión en la celebración del Bicentenario. En 2006, un equipo de directores de cine chilenos se hizo cargo de la serie Héroes, producida por el canal 13 de la Universidad Católica. El supuesto que movió a los guionistas es que estas estatuas monumentales podían cobrar vida, animarse, gracias a la televisión. Los episodios, seis en total, reconstruyeron las acciones de Bernardo O'Higgins, José Miguel Carrera, Manuel Rodríguez, Diego Portales, José Manuel Balmaceda y Arturo Prat. Los capítulos unitarios se emitieron al año siguiente, y subsiguientemente dado el éxito de audiencia obtenida. El impacto fue masivo y no se hizo esperar (se puede ver la serie en http://heroes.canal13.cl/). Las opiniones de los televidentes fueron en general muy favorables:
“Justamente lo que se critica es lo que me ha gustado. La capacidad de los directores de humanizar a los héroes patrios hasta hacerlos no sólo admirables por la historia, sino que sujetos con dolores, penas y sueños”.
“Esos son tipos que temen y sudan”.
Los profesores del secundario incorporaron el telefilm como un documental para uso en clase. En palabras de un docente:

“O’Higgins es uno de los personajes clave en el proceso de independencia de la Historia de Chile y de acuerdo al Programa de Estudio se puede introducir en la 3ª Unidad de 2º Medio “La creación de una nación”. El único inconveniente es que esta unidad corresponde “pasarla” aproximadamente en dos meses más. Sin embargo utilizaré la película ahora, aprovechando que con 3º medio estamos repasando o recordando los conceptos fundamentales de 2º medio en historia de Chile. Viene a reforzar la unidad de repaso con la que se comienza cada año.”

Por cierto no fue el único aporte. El canal emisor abrió un espacio asociado al portal Educar Chile para que los profesores explicaran cómo creían que podía adaptarse el capítulo a la enseñanza. Las propuestas didácticas tuvieron un seguimiento y quedaron registradas. 

Sin embargo, la reacción académica no fue favorable. Hubo disgusto por su uso como recurso educativo, ya que la recreación libre de los directores restaba rigor y objetividad histórica al tratamiento de los “Héroes”. Afirmaciones como las que siguen se sucedieron en las columnas de los diarios: “líos de faldas y anécdotas”, “una especie de reality”, “un insulto al héroe y su carga de identidad nacional”, “¿Documento histórico o farándula épica?”. 

La apuesta decidida en beneficio de la ficción generó un amplio debate entre guionistas con formación historiadora -vale la pena recalcarlo- y académicos de la historia. El centro de la disputa se radicó entre historiografía y crónica histórica, y los académicos tuvieron mejores razones. Porque se produjo un equívoco habitual entre los cultores de la historia novelada, en este caso en formato fílmico. En efecto, la jefa del guión del capítulo dedicado a Manuel Rodríguez explicó que la teleserie no pretendía ceñirse a la historiografía, y que el entretenimiento exigía la inclusión de anécdotas y situaciones de ficción. Los historiadores Ernesto Guajardo –biógrafo– y Sergio Villalobos –Premio Historia Nacional (1992) la refutaron. Porque el problema no era de interpretación, es decir historiográfico. Los historiadores no cargaban las tintas sobre el sentido y enfoque propuesto, sino sobre la secuencia de datos y hechos, es decir, sobre la crónica. Y aclararon que con solo tomar personajes de la historia no se representa una época, solo se vacía de historicidad al sujeto real. También enfático, Gabriel Salazar –Premio Nacional de Historia (2006)– indicó que estaban “remitoligizando a los personajes” (El Mercurio, 21 de marzo de 2010).

Gracias al rating, la televisión chilena no se despegó del Bicentenario y buscó nuevas propuestas. Recientemente estrenado en 2010, TVN, el canal nacional con señal internacional, empezó a emitir un programa: Algo habrán hecho por la historia de Chile, que repite con rigor disciplinar un formato similar producido en la Argentina en 2004-2005, con el mismo título, Algo habrán hecho por la historia argentina, con Felipe Pigna y Mario Pergolini y la producción de Cuatro Cabezas. Pero el motor del argumento es muy diferente en cada una. En el caso argentino el foco puesto en develar supuestos mitos y conspiraciones, a partir de una sola clave explicativa, la del revisionismo histórico, le quitó fuerza al guión, que básicamente tenía un tono de denuncia, y omitía explicaciones multicausales. La versión chilena en cambio se ajusta a las reglas del arte académico. También es cierto que su promotor, el historiador Manuel Vicuña, es una voz autorizada para hacerlo, es Licenciado y Doctor en Historia del Trinity Hall, Universidad de Cambridge y actual Decano de la Facultad de Ciencias Sociales e Historia de la Universidad Diego Portales.
El balance del Bicentenario en Chile aún no puede cerrarse…el proceso sigue su curso, la fiesta celebratoria no ha terminado, y no es una cuestión de calendario, sino de oferta y demanda cultural y educativa. Universidades, diarios, canales de televisión, equipos de guionistas, de escritores, de historiadores, de profesores de colegios secundarios, y estudiantes y público en general, han estado dialogando en los últimos cuatro años en torno del legado bicentenario. El impacto podrá medirse en un futuro próximo, pero sí puede anticiparse el desarrollo de líneas de divulgación histórica más vigorosas en todos los soportes tecnológicos.

México y su lema federal “200 años orgullosamente mexicanos” tampoco le esquivaron el bulto a la idea de legado. Aunque, por cierto, la estructura no fuera la de la curva ascendente sino la de una conmemoración que no podía sustraerse a la situación más crítica del presente. El gobierno celebraba a dos voces: el Bicentenario de la Independencia y el Centenario de la Revolución Mexicana, bajo la consigna, del presidente Madero “no olvidemos las lecciones de la historia”. 
En el país federal, la promoción de la historia y de la enseñanza de la historia siempre ha estado estrechamente vinculada a los medios audiovisuales y ha sido y es una tarea institucionalizada tanto en la esfera oficial federal, como en la de los estudios académicos, y ligada a la actividad divulgadora que a su vez vive asociada a la universidad. La producción es inmensa y continua porque es un referente imprescindible para una sociedad que privilegia la cultura oral. Entre el 2008 y el 2010, se produjeron mini documentales, cortos, noticieros históricos, miniseries de personajes, reportes históricos (http//:www.bicentenario.gob.mx/index.php). Esta fabulosa producción puede consultarse a través de la mediateca del sitio federal y supone un ingente trabajo de equipos de historiadores formados específicamente en la divulgación audiovisual, por cierto, materia que pertenece a la currícula universitaria, particularmente desarrollada en la Universidad de Guadalajara. Todo este esfuerzo animado, organizado e institucionalizado por el Instituto Nacional de los Estudios Históricos de las Revoluciones de México (INEHRM) tuvo un objetivo claramente expuesto en el portal institucional: divulgar la historia de México desde el mirador del siglo XXI (http//:www.inehrm.gob.mx/especiales/).
La novela histórica también ha tenido y tiene su lugar en México y constituye un campo de abono cada vez más importante para un público ávido de las emociones de una lectura placentera en torno a personajes secundarios, poco tratados por la investigación. En México sus cultores asocian la academia a la cultura hermética de las élites que desarrolla una historiografía dogmática. Sea esto así o no, lo cierto es que el propósito de los escritores no es tanto derribar supuestos mitos o develar ocultamientos ex profeso, sino divulgar los conocimientos del pasado entre la población. Es una tarea de traducción literaria para la asimilación de la lectura. Notable compromiso que no discute la legitimidad del saber académico, y por una sencilla razón, como indiqué más arriba, este está fuertemente institucionalizado y arbitrado.

El Bicentenario dio lugar a una proliferación de nuevas novelas históricas. Sus cultores se defendieron de la acusación de oportunismo comercial, que no levantó vuelo tampoco porque por otra parte, el género tiene su propia legitimidad pública y también una importante instancia de arbitraje. La editorial Random House Mondadori otorgó el Premio Bicentenario Grijalbo de Novela Histórica al escritor Carlos Pascual, con su obra, La insurgenta, basado en la vida por cierto de novela, de Leona Vicario (1789-1842). Llamada la “madre de la patria”, una heroína de la guerra de independencia mexicana y además defensora del periodismo libre, laica, compró una imprenta para los insurgentes, fue la primera periodista anti-conservadora, pro-republicana, primera mujer que habló ante el Congreso y única que recibió funerales de Estado. La pregunta del escritor fue ¿por qué esta protagonista ha sido tan poco abordada? Porque era una ideóloga, y es difícil contar ideas, aseguró el escritor. Un estudiante encontrará pocas anécdotas para su monografía afirmó en un reportaje. Pero lo que más le ha interesado al autor es hablar de la época, nadie tuerce el rumbo de la historia, -dijo- por eso insistió en las circunstancias, el entorno, la convulsión política del momento.

Todo indica que Carlos Pascual ha caminado por las huellas de la construcción del mito republicano identitario de las naciones latinoamericanas en formación. En 1910, uno de los constructores de la historia oficial, en este caso Genaro García, ofreció la primera biografía completa –única-, Leona Vicario, la heroína insurgente, en la que ha buceado el premiado escritor, que encontró su personaje un poco después que las feministas mexicanas hallaran los vestigios del mismo en la historiografía oficial. 

Una vez más, vale la pena reiterar que en el México Bicentenario no hay lugar ni razón para un divorcio entre la divulgación académica y la novela histórica. Podría haber sido de otro modo, porque al fin y al cabo México atraviesa una honda crisis, y un sentimiento de abatimiento se ha instalado en la sociedad que muy bien queda reflejado en esta irónica reflexión: Por doquier se escucha que México está a punto del colapso final. Y será sangriento, porque, ¡oh!, el 2010 no puede ser coincidencia: las gestas armadas de 1810 y de 1910 nos deben decir algo. Pero no, la historia no es un sino, ni se repite, ni tiene designios, ni es un filtrado que circula como el ADN. 

En el Bicentenario argentino, los discursos han emergido muy fragmentados como en un desarmadero. No hay diálogo entre la academia y los mass-media, pero tampoco lo hay con la novela histórica, como ya señalamos. Son todos campos poco conectados visitados de vez en vez, pero sin articulación alguna, ni hay institución ni Estado que lo amplifique. Lo que proyecta el sitio oficial del gobierno es una mirada cultural, pero no necesariamente histórica sobre el pasado, y lo ha hecho con ambigüedades y oscilaciones. No es que han faltado talentos, lo que no ha habido es una firme dirección, un sentido de la conmemoración (http://www.bicentenario.argentina.ar/listado_contenidos.php)
Además de celebrar el “momento” de la Revolución, mucho más se podría haber subrayado, debatido, puesto en blanco sobre negro (http://www.historiadoresyelbicentenario.org/). Cuestiones no es lo que falta y menos en la agenda de los medios de comunicación. Por ejemplo, poner bajo la lupa el federalismo político, el real, no el de la carta constitucional, debate acuciante que implica otros, como los usos de la democracia y las opciones de participación ciudadana a partir de la Reforma de 1994, en un país en donde las distorsiones entre el primer Centenario y el presente merecen una explicación pública y con perspectiva histórica y actual. Sin ir más lejos, el bicentenario del nacimiento de Juan Bautista Alberdi (29 de agosto de 1810), “padre” de la Constitución de 1853, podría haber sido, pero no lo fue, la ocasión de un debate público sobre los usos de su legado institucional (ver Botana, 2010). 

En los medios: el método es el mensaje

En los años 90, cuando comencé a hacer divulgación histórica por radio, una colega me sorprendió con una afirmación negativa y prejuiciosa. Qué más podía hacer yo, sino hablar de los “calzones de Belgrano” (sic). Unos años más tarde, cuando ya tenía una cierta trayectoria, participé, con mucho gusto, de las Jornadas Inter-escuelas de Historia que se desarrollaron en Neuquén. La invitación era para un panel sobre la Historia en los medios. Compartí el espacio con una joven historiadora, de hecho mucho más joven que yo, que hacía unos meses había comenzado la tarea de divulgación radiofónica en la ciudad de Mar del Plata, y que creía saberlo todo al respecto. No logré despertar ni la atención ni el interés que esperaba con mis explicaciones. Para colmo la ponencia, por un problema técnico, no quedó registrada en el CD del Congreso, de modo que volví y seguí haciendo lo que había aprendido, fruto del ensayo-error, sin recibir ningún tipo de devolución sobre mi desempeño. 

Desde entonces han pasado muchos años y he logrado sistematizar algunos saberes fruto de la experiencia de contacto con el público/oyente o lector, y de la propia tarea. No hay secretos. La divulgación es una intervención discursiva sobre la realidad con el apoyo de bibliografía y algunas fuentes documentales, para responder una pregunta, que motiva interés o despierta curiosidad, porque uno mismo la ha propuesto para ese fin. El problema es encontrar la pregunta, una buena pregunta, la mejor, la más correcta, la que está agazapada pero es la más pertinente dado el contexto, y esa es la decisión más difícil porque el formato discursivo o narrativo se aprende con rapidez. 

La pregunta es el antídoto para no balbucear, no decir banalidades, para no abandonar el campo, para persistir contra viento y marea en un medio extraño, en un hábitat que reitera equívocos, y obviamente hacerlo bien, sin ceder a la tentación del plagio, del saqueo del pasado, del abusivo uso de la palabra del otro sin una sola cita de reconocimiento formal. La divulgación supone siempre una respuesta, porque no estamos en el campo de la investigación que admite, en realidad, exige incorporar nuevos conocimientos. No se trata de innovar, sino de inducir una explicación a contramano de lo que el sentido común ha dado por hecho, por dicho, por visto y oído. Y así, con los ejemplos que menciono a continuación cierro esta intervención. 

¿Cuál fue la novedad de la Ley Sáenz Peña de 1912 conocida como “ley de sufragio universal” para la democratización del sistema de partidos? 

¿Por qué el Juicio a las Juntas, del que se cumplen este año 25 años, tuvo carácter oral y público?

¿Cuál es la razón por la cual las provincias con menos habitantes tienen en el Congreso mayor peso electoral que las más pobladas?

¿Qué datos arrojó el último censo de población virreinal de 1809? ¿Qué proyectó?

Es usual escuchar, “Dios está en todas partes, pero atiende en Buenos Aires”, ¿De veras? ¿En Buenos Aires o en la Casa Rosada?, porque no es lo mismo.

Para terminar, vuelvo sobre el rumor prejuicioso que persiguió la vida íntima del malogrado Manuel Belgrano, el mismo cuento que aquella colega creía que la divulgación tenía que ventilar. La pregunta relevante (Cibotti, 2004:27-30) no es si eso fue cierto, la mejor pregunta obliga a buscar quién o quiénes hicieron de “malas lenguas”, y en qué momento lo echaron a rodar, las circunstancias, en este caso, como en muchos otros, dan la respuesta.
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Mirar desde arriba: hacer y decir en los museos históricos de América latina(
Marisa González de Oleaga 
Universidad Nacional de Educación a Distancia, Madrid

El bosque desde el suelo

“Yo mismo me acuerdo que siendo niño […] solíamos trepar los árboles más altos tan sólo para aumentar el panorama, verdad, la vista ¿no? […] Nos parecía tan limitada porque mirando en cualquier dirección ahí estaba el bosque, terminó el mundo […] La sensación más grande por supuesto que podíamos soñar, era subir en avión y verle al Chaco desde arriba, eso era el sueño de cada niño, me acuerdo cuando colocaron una torre para comunicación radial al sur de Filadelfia, (…) todos los chicos lo subieron y miraron el Chaco desde arriba […] Ésa era la sensación ¿no? […] ya que no hay montañas y […] Me parece que crecimos con una percepción reducida del espacio…”


Así es como Gundolf Niebuhr, encargado del museo Jacob Unger, definía en una entrevista en mayo de 2009 su mayor deseo y el de los niños de su comunidad en los años ’60, antes de la llegada de la ruta Transchaco que comunicaría las aisladas colonias mennonitas con el exterior. Mirar desde arriba para poder situar lo conocido y compararlo con lo que intuían estaba más allá de ese espeso bosque que secuestraba sus miradas. En un mundo como el nuestro, aparentemente tan diferente al mundo mennonita de aquella década, la globalización también amenaza con hipotecarnos la mirada. En un mundo así, la diferencia no anida sólo más allá de las fronteras sino también en otros tiempos, en el pasado, ‘ese país extranjero’. 


Los museos siguen siendo potentes aparatos visuales e ideológicos cuyos mensajes afectan a la acción de los sujetos. Los relatos que circulan en los museos históricos no sólo describen el pasado, también operan sobre el presente: ordenando, jerarquizando y evaluando una realidad muy compleja. En los museos se dicen cosas pero, sobre todo, se hacen cosas al decir y es esta dimensión performativa del lenguaje la que corresponde evaluar a la hora de redefinir sus objetivos. ¿Qué dicen y qué hacen los relatos de los museos históricos? En los museos más modernos se han incorporado nuevos sujetos y se han introducido nuevos dispositivos de representación. Pero, ¿es esto suficiente? Si queremos que el museo histórico acompañe a las sociedades multiculturales en su desarrollo, ¿basta con reconocer nuevos sujetos o con adecuar las exposiciones a nuevos dispositivos interactivos? Si aceptamos esa capacidad del museo para incidir en la vida de los ciudadanos no sólo por lo que dice sino por lo que hace al decir, comprenderemos que no son sólo los enunciados sino la forma de enunciar la que debe ser cuestionada. Porque los museos son espacios de creación y recreación de memorias colectivas e identidades y también pueden ser ‘zonas de contacto’ (Pratt, 1992: 6-7), lugares donde conocer y reconocer las estrategias de dominación y resistencia que constituyeron a los sujetos en el pasado y, sobre todo, que los definen en el presente (Clifford, 1999: 238 y 264). Tal vez así estemos más cerca de repensar otros usos para la institución. Es tiempo, entonces, de subirse a los árboles.

Trepando a los árboles

Los museos históricos son un género dentro de los museos públicos popularizados en el siglo XIX. Formidables aparatos visuales (Preziosi, 2004: 71-84), estas instituciones fueron creadas para recopilar, clasificar, conservar, exponer y estudiar vestigios del pasado que permitieran, en un momento de grandes cambios, educar y adoctrinar a los nuevos sujetos de los modernos estados, los ciudadanos. Esta reorganización y recreación de la memoria contribuyó a naturalizar la idea de nación y también sirvió para mostrar que la superioridad de occidente no era el resultado de la fuerza sino de la razón histórica que el mundo debía imitar. 

Pero este panorama hegemónico y poco contestado comenzó a cambiar en torno a 1950 y las críticas se han intensificado en las dos últimas décadas. Minorías nacionales, grupos subalternos, excluidos tradicionalmente de las representaciones en los museos, pero también los profesionales de estas instituciones y los académicos dedicados a la investigación en ciencias sociales han levantado sus voces contra lo que consideran una institución anacrónica que no responde a las necesidades de la ciudadanía. Con insistencia, unos y otros piden que los museos dejen de ser lugares de inculcación y adoctrinamiento y pasen a ser espacios donde verse inscrito en un relato (Sepúlveda dos Santos, 2005: 51-65). El acceso a la historia y a la memoria se considera, desde esta perspectiva crítica, un derecho fundamental que afecta a la identidad y a la capacidad de acción de los actores y sujetos involucrados. La invisibilización histórica y la valoración negativa de ciertos grupos actualizan y refuerzan las estructuras de dominación e incapacitan a los actores para una resistencia activa. 


Este giro en los propósitos, funciones y usos de los museos ha tenido amplio eco en el mundo anglosajón, donde distintas minorías étnicas han ocupado espacios y exigido participación en la gestación y gestión de sus representaciones. Más próximo a nuestro entorno cultural podemos citar el conflicto que tuvo lugar en Cataluña en 1992 en torno al cuerpo embalsamado de un pigmeo expuesto en el Museo Darder de Historia Natural de Banyolas y cuya existencia fue denunciada por los inmigrantes africanos de la zona, haciendo peligrar la participación de los equipos de aquel continente en los juegos olímpicos de Barcelona. El incidente se zanjó con la repatriación del cuerpo a su país natal en el año 2000 (www.thuto.org/ubh/afhist/elnegro/eln01.htm)

En América latina, bien por presión de los grupos étnicos, bien por la sensibilidad de los responsables de las políticas culturales, cada vez con mayor fuerza, se cuestionan las tradicionales políticas de representación que afectan a los colectivos indígenas. No sólo comienzan a aparecer declaraciones en torno a la conveniencia de exhibir restos humanos de las culturas originarias en las exposiciones
 sino que en varias ocasiones se ha exigido la devolución de esos restos a sus descendientes. Tal fue el caso del antiguo cacique Mariano Rosas (Painé), cuyos restos fueron reclamados por sus familiares ranqueles al Museo de Ciencias Naturales de La Plata, donde estaba expuesto, y enviados a Victorica (La Pampa), en julio de 2002 (La Nación, 2009). 



Pero salvo estos episodios no ha habido en el mundo latinoamericano grandes debates sobre las funciones del museo. Algunos museos han sufrido notables transformaciones. Se han vuelto más interactivos, con el consiguiente efecto que eso puede tener en la posición del visitante ante el conocimiento que allí se expone. Pero creo no exagerar al decir que esos cambios no han permeado el discurso del museo histórico que todavía puede ser considerado en la mayoría de los casos como “templos del saber” o el lugar donde el visitante va en busca de un relato verdadero. 


Uno de esos lugares emblemáticos es el Museo de América en Madrid, fundado durante la dictadura franquista. Es el único museo en el mundo que pretende representar la realidad de todo el continente y que expresa de manera certera cierta melancolía colonial. La exposición permanente de este museo es un ejemplo de cómo una representación aparentemente muy modernizada, con muchos medios y parafernalia audiovisuales, puede contener un discurso o relatos tradicionales, cuando no abiertamente reaccionarios. Otro ejemplo sería el del Museo Histórico Nacional situado en Buenos Aires. La muestra permanente es un intento, en cierta medida fallido, de cambiar el que fue hasta hace muy poco el discurso hegemónico de un museo nacional, caracterizado por la proliferación de héroes y tumbas.


Por último resulta interesante evaluar la situación de un museo étnico, un tipo de museo que está teniendo cada vez más auge en el mundo y que cambia básicamente la escala de análisis e incorpora nuevos sujetos a la representación. Veremos el caso del Museo mennonita Jacob Unger en el Chaco Paraguayo. Con este último ejemplo, cuya exposición he denominado naturaleza y cultura, quiero recalcar que la inclusión de nuevos sujetos históricos no es la clave para diseñar nuevas funciones del museo. La utilización crítica e irónica de estas instituciones no se reduce a la incorporación de más personajes al elenco sino que se debe inscribir en el museo una nueva forma de enunciar. 

Nostalgia colonial en el Museo de América

A pesar de la importancia que los territorios americanos han tenido en el imaginario español, la creación y los avatares del Museo de América parecen contradecir esta evidencia. Durante siglos las colecciones americanas deambularon por distintos museos nacionales y no será hasta 1941, dos años después del fin de la guerra civil, cuando se cree el Museo de América. Situado en una zona emblemática de la ciudad, en la intersección de las avenidas de los Reyes Católicos y del Arco de la Victoria, la entrada del museo está en diagonal a este monumental edificio conmemorativo del fin de la contienda civil. La zona fue frente de guerra, al término de la cual se erige un altar en honor a la virgen, se construye la Escuela de Ingenieros Navales, el Instituto de Cultura Hispánica y la Plaza de Cristo Rey. La fachada mira directamente al Parque del Oeste, residencia de varias estatuas dedicadas a los próceres latinoamericanos. La semántica espacial nos indica la orientación del museo en sus primeros momentos: servir a los propósitos de un Estado que pretendía utilizar su relación histórica con América para resaltar su estatuto de metrópoli neocolonial (González de Oleaga, 2001). El museo se abre en 1965 en un edificio que remeda un convento barroco, se cierra por obras a partir de 1981 y no se inaugurará definitivamente hasta 1994, albergando desde entonces la actual colección. Este Museo de América que se inaugura en plena democracia es una herencia del franquismo. Pero los nuevos representantes democráticos no parecen interesados en resignificar ese pesado legado histórico que claramente exaltaba la lengua y la religión como aportes españoles. Más aún, la inauguración de 1994 va acompañada de una torre de 92 pisos, una torre vigía, en conmemoración del descubrimiento, conquista y colonización del continente, acentuando aún más su sesgo colonial. 

Organizado en torno a cinco áreas temáticas: el conocimiento de América, la realidad de América, la sociedad, la religión y la comunicación son estos enunciados en singular, nada inocentes, lo primero que llama la atención. ¿Cómo puede un continente con tantos países ser destilado de tal forma que podamos hablar de un conocimiento, una realidad o una sociedad? Es claro que el museo pretende dar esa visión de unidad, casi natural, frente a la evidente diversidad, que, no obstante, es un rasgo que acompañará toda la exposición. La muestra está organizada de forma vertical, siendo lo que está arriba más significativo que lo que aparece expuesto en la primera planta. Si tomamos en cuenta el tipo de edificio religioso del que se trata la exposición se encuentra a lo largo de naves superpuestas y de un ábside, el lugar de lo sagrado. En ese reducto se encuentra el Tesoro de los Quimbayas, un ajuar funerario realizado en oro macizo y donado por el gobierno colombiano en el siglo XIX. Por el tipo de iluminación no cabe duda de la importancia de este lugar y de lo que allí se expone, reproduciendo una vez más las viejas imágenes de la conquista. 

Toda la exposición está atravesada por dos hilos conductores fácilmente detectables: uno exalta el progreso técnico español que situó a la metrópoli en la cúspide del poder imperial y el otro defiende la unidad en la diversidad que supuso la conquista y colonización. En el primer caso se trata del paso del mito –las primeras representaciones fantásticas de América– al logos –su reproducción cartográfica satelital. Gracias a la ciencia y a la técnica España conquistó América y, de paso, el museo nos permite conocer ‘de verdad’ aquellas realidades. En el segundo, es el tránsito de Babel, de la variedad y diversidad étnica, geográfica y cultural a la unidad que proporcionó la lengua castellana, herramienta de progreso en el mundo de hoy. En este doble itinerario los españoles son siempre representados por la palabra, tienen voz, son los que describen, cuentan y relatan y los pueblos originarios están representados por objetos, la mayoría de las veces por diferentes tipos de vasijas de barro.

En ese camino hacia la unidad participaron distintos grupos humanos y esas aportaciones demográficas aparecen en la sala titulada ‘El hombre’. Allí africanos, asiáticos y europeos se integran en la población americana sin problemas, con la fluidez natural de un viaje organizado. Nada se dice de la violencia, el poder, la sumisión, la dominación y la resistencia de unos y otros. Nada. A la esclavitud, que aparece representada por objetos en una vitrina, se la enuncia como ‘emigración africana’ y el resto de los paneles de esta sala son un claro y engañoso intento de demostrar que la debacle poblacional no se produjo con la conquista sino durante las guerras de independencia. De igual forma mapas y gráficos señalan que la conquista de Norteamérica fue más traumática en términos demográficos que la del resto del continente, intentando de esta manera contrarrestar la leyenda negra sobre la conquista. 

En toda la muestra se observa una tensión entre el reconocimiento de la diversidad –étnica, cultural y religiosa– y el énfasis puesto en señalar que esas diferencias son sólo una cuestión de forma porque en el fondo todos pertenecemos a la misma especie. Tan es así que en la sala dedicada a la ‘sociedad’, dividida según los ‘ciclos vitales’ como si se tratara de un museo de historia natural, se equiparan distintos ritos como una misma cosa: una comunión católica, un rito de iniciación indígena, un bar miztvah judío y una pelea entre grupos punk. La diferencia es enunciada para ser automáticamente enterrada bajo la apelación a nuestra común humanidad. Otro tanto aparece en la sala de la religión donde se dice expresamente en un documental que “(…) los hombres, sea cual sea su procedencia étnica, cultural o el lugar donde viven, han buscado mediante la religión soluciones a sus problemas que son y han sido siempre universales”. Se habla de un pensamiento religioso cuya función ha sido legitimar el orden establecido en una suerte de funcionalismo bastante anticuado. 

Al término de la exposición, está la sala dedicada a la comunicación donde se exhiben dos documentales. Uno, dedicado a las lenguas indígenas, donde los representantes de los pueblos originarios hablan de sus mitos de origen, enmarcados en un cuadro con fondo de pergamino. En cambio, el documental dedicado al castellano es una procesión de grandes escritores que hablan de las ventajas de la lengua, con imágenes que rezuman ritmo y modernidad. 

¿Qué dice el Museo de América? A continuación se enumeran los enunciados que se desprenden de la estructura narrativa de la exposición permanente:
1. Para España fue muy valiosa la incorporación de un nuevo mundo al ya conocido. Esa gesta nacional tuvo dos ejes: la religión y la lengua. Tal ha sido y es su valor que merece la existencia de un museo, heredado del antiguo régimen franquista pero resignificado en 1992 gracias a una torre vigía, emblemática de esa interpretación del pasado y de su memoria. Si España aportó religión y lengua fue retribuida con el oro, que sigue siendo la sección más cuidada de toda la colección. 

2. La relación entre España y América es una relación histórica, de cuando aquellos territorios de ultramar eran parte del Imperio español. No hay alusiones a los vínculos actuales y un notable silencio sobre la construcción nacional de aquellos territorios. 

3. Existe una realidad americana, más o menos diáfana, de la que el museo puede dar cuenta. De igual forma existe una sociedad y una religión, priorizando lo que hay de común en estos fenómenos tan diversos. 

4. El museo puede representar esa realidad porque sus relatos son producto del conocimiento científico, única forma de conocimiento verdadero. Son la ciencia y la técnica la que han permitido a la humanidad pasar del pensamiento mítico al saber. En este caso la ciencia y la técnica fueron el tipo de conocimiento necesario para descubrir un nuevo mundo. 

5. Los restos y rastros de las culturas precolombinas son pintorescos y algunos objetos son dignos de exhibición por el material con el que están hechos o porque son vistosos. Nada se dice de lo que esos objetos representaban para las culturas originarias. Los otros son sistemáticamente traducidos y por ellos habla el museo, que para eso posee la capacidad de análisis científico. 

6. La diversidad cultural, étnica y lingüística parece algo a erradicar más que aspectos que puedan ser conservados. Como si se pensara que destacar la diferencia supusiese dar rienda suelta o legitimar la exclusión y la desigualdad. 

7. Las culturas son respuestas diferentes a una misma necesidad humana (Sahlins, 2008). Pero esas respuestas pueden clasificarse de acuerdo con un patrón evolutivo. Las más evolucionadas, técnicamente más sofisticadas, son mejores. 

8. La imposición violenta de la lengua castellana es vista como una aportación beneficiosa para el continente. Antes de esta uniformización reinaba la pluralidad de códigos y por tanto la incomunicación y la anarquía. El castellano es la lengua del futuro, de la economía, del arte, del poder. Las lenguas indígenas, con su pintoresquismo y sonoridad, son reliquias del pasado. 

9. El museo intenta representar a América pero lo hace desde la voz de los colonizadores, desde la palabra de la antigua metrópoli. Los americanos, pasados y presentes, no aparecen, son silenciados o simplemente no generan el suficiente interés como para ser incluidos en la exposición. Todo lo relacionado con el mundo indígena, un mundo vivo en muchos países de América latina, aparece con fotografías en blanco y negro. En cambio todo lo referido a España, Europa o la sociedad occidental aparecen en fotografías de rutilantes colores. 

Pero, ¿qué hace el Museo de América al decir? El Museo habla de América pero los efectos de su discurso no se ciñen al pasado sino que afectan a los visitantes en el presente. ¿De qué manera? Estos son algunos de esos posibles efectos:

1. Justifica la dominación de un grupo humano sobre otro por los resultados. Algo así como “el fin justifica los medios”, siempre que el fin sea deseable para los que ejercen el poder.

2. Ordena lo diverso en torno a una realidad coherente que puede ser conocida y representada gracias al análisis y al conocimiento científico. Los otros saberes, como los de la experiencia, son pura superstición, mitos propios de sociedades atrasadas y poco evolucionadas. 

3. Incluye lo propio, excluye lo ajeno. Los otros, los diferentes no tienen derecho a la palabra. Como son parte de la común humanidad que el poder representa, los dominadores hablan por los dominados.

4. Advierte y amenaza sobre el peligro de la diferencia. Toda vez que lo diferente no es comparable es una amenaza al orden. Lo que no dice es para quién es una amenaza ni quién ha impuesto ese orden.

5. Jerarquiza lo diverso o diferente según un único patrón evolutivo, para a continuación borrar ese criterio de comparación y hacerlo pasar por rasero universal. 

6. Demuestra, o al menos eso pretende, que el poder es intrínsecamente bueno, que tener poder permite, por ejemplo, acceder al desarrollo y la modernidad. 

7. Divide y evalúa las culturas: unas funcionales al desarrollo y orientadas al futuro; en cambio otras, refractarias al crecimiento que sólo pueden ser consideradas como vestigios del pasado. 

Sobre nuevos héroes y viejas tumbas


 El Museo Histórico Nacional (MHN) se encuentra alojado desde 1897 en un edificio de estilo italianizante sobre una de las barrancas del Parque Lezama, donde supuestamente Pedro de Mendoza fundó en 1536 Buenos Aires (Di Liscia, Marisa González de Oleaga y Bohoslavsky, 2010). La propiedad perteneció a dos ingleses hasta 1857, por lo que fue conocida durante décadas como la “Quinta de los ingleses”. La atmósfera europea sugerida por la casa y el jardín hacen del Museo un injerto del Viejo Mundo enclavado en Buenos Aires. Raro comienzo para un museo nacional... 

Desde su inicio, el museo estuvo atravesado por tensiones entre coleccionistas, políticos e intelectuales acerca de cuál debía ser su función, quiénes serían sus encargados y cuáles debían ser las “reliquias” argentinas a exponer. El museo se fundó en 1889 como municipal, pero se nacionalizó en 1891. Su primer director, Adolfo Carranza, solicitó donaciones a las familias patricias porteñas y luego del resto del país, para incorporar el mayor número de "trofeos" que materializaran la nacionalidad. Inicialmente se trató de una institución financiada por el Estado, pero sin sede propia hasta 1897. Su función básica era acumular objetos sin orden ni sistematización, saturando el ojo del espectador. Los objetos seleccionados representaban a las matronas y patricios, héroes fetichizados convertidos en modelo de civilidad y humanidad. 

Durante casi un siglo no hubo importantes variaciones en la organización ni en las colecciones del museo. El escaso espacio disponible para las muestras ceñía la organización cronológica y temática en un orden previsible: Sala Colonial, Sala de las Invasiones Inglesas, Sala de Mayo, Sala de San Martín, Dormitorio de San Martín, Antesala de Rosas y Sala de Rosas y su época. El MHN asumió su rol nacionalista, construyendo su pasado desde la colonia hasta la organización nacional. Durante la dirección de Federico Santa Colonna (1932-1939), se produjo la mayor modificación del museo: la reconstrucción del salón-réplica del dormitorio de José de San Martín en su exilio en Boulogne-Sur-Mer. El dormitorio buscaba acercar al héroe al momento de su muerte. A través de este santuario laico teatralizado, se proponía a los visitantes los valores del personaje: rectitud, pobreza y alejamiento del poder.

El Museo Histórico ha sido el lugar donde resumir la historia nacional sin fisuras ni conflictos. Y un espacio de representación que a pesar de ser histórico, no pasaba de ser una crónica acrítica del mundo político y de los afanes militares. Hasta hace pocos años, más allá de los directores y los proyectos, siempre predominó una visión nacionalista de la historia argentina, con su cuota de héroes y de tumbas. Todavía en 1997 se señalaba que el objetivo del museo era ‘recuperar su condición de espacio mítico donde se consolide la conciencia cultural de nuestro pueblo’ (Faillace, 1997) haciendo frente a las divisiones del pasado. En 2004, el director, Juan José Cresto volvía a exigir que el museo seleccionara sus objetos para la defensa del “ser nacional”. Tanto es así que tras la Guerra de Malvinas, un brigadier se acercó al museo para donar un avión Mirage, como recordatorio del heroísmo de los pilotos participantes de la contienda. Si bien la donación fue resistida con éxito por la dirección del museo, quedaba claro que este espacio sigue siendo, para muchos, el mejor para reflejarse dentro de la comunidad nacional.

Todo parece haber cambiado desde que en 2005 asumió como director José Pérez Gollán, arqueólogo y doctor en historia, exiliado en México durante la última dictadura militar. En la nueva organización del museo se recorta un problema: la violencia; y se propone un objetivo: una democracia estable e inclusiva. Estos son rasgos muy novedosos en el panorama de los museos argentinos de las últimas décadas, puesto que se trata de una muestra en la que los antiguos héroes no han desaparecido, pero están condenados a convivir con los nuevos, las grandes mayorías.

No hubo grandes cambios en el patio de entrada, -con el aljibe colonial, las campanas de bronce de la Iglesia de la Merced, cureñas y cañones de bronce así como las estatuas de leones. En la galería se mantienen dos estatuas colocadas en sendas hornacinas: una del primer director del Museo y otra de Cristóbal Colón. Fuera de la galería hay una serie de placas conmemorativas de los momentos clave de la institución y de visitas de personalidades. La exposición está formada por dos galerías en forma de L. En la primera se explica la función tradicional de los museos en el pensamiento occidental (dominación del espacio, pedagogía del progreso, memoria de la nación) y el origen del Museo Nacional, nacido por la voluntad de ‘patricios’ que reunieron sus propias historias y las quisieron transformar en historia colectiva. En el vestíbulo de entrada se señala el espíritu crítico de la actual muestra y los debates sobre la importancia de los museos. Se advierte que los objetos y relatos expuestos no son los únicos posibles ni, tal vez, los mejores y que entre todos, curadores y visitantes se podrá construir otros relatos. Esta apreciación pone en acto la posibilidad de construir colectivamente una identidad nacional, sin exclusiones. 

En la segunda galería aparecen los objetos y textos de la exposición. Como bisagra entre una y otra, otra herencia del pasado: la habitación de San Martín y la réplica de la puerta de su casa en Francia. Ni los cambios ni las propuestas de dar al museo un giro importante en sus contenidos han podido con las reliquias sanmartinianas. El gabinete simulado del prócer observa la historia argentina desde el poblamiento indígena (10.000 años antes del presente) a la recuperación de la democracia (1983). Una serie de ‘retablos’ separados entre sí por gigantografías transparentes plantea diferentes etapas históricas y permite al visitante ver desde el inicio el proceso histórico en forma de capas. Las gigantografías reproducen por lo general a personas anónimas que simbolizan la comunidad nacional abstracta: criollos jugando al truco, manifestantes en el Día de la Lealtad, inmigrantes arribando al puerto de Buenos Aires, un atentado en los años ’70… Los únicos personajes reconocibles en las ampliaciones son José de San Martín y Jorge Rafael Videla. A pesar del intento por descargar el peso de la historia de las individualidades, el museo recuerda aquí su papel pedagógico y moral, distinguiendo entre el bien y el mal, héroes y villanos.

En la muestra se pueden seguir dos itinerarios. En el de la derecha el visitante recorre la historia de la Argentina desde 1810 hasta 1976, atendiendo a sus momentos de auge pero, sobre todo, a sus crisis. Predomina una mirada crítica sobre la violencia en la historia reciente y no sobre aquellos hechos con los que tradicionalmente se exaltaba el patriotismo nacional, como las Invasiones inglesas, la guerra contra Paraguay o el conflicto de Malvinas. Lo que se pretende destacar son las consecuencias nefastas de los golpes: la pedagogía patria para la Argentina del siglo XXI es promover la democracia.

Si el visitante sigue el itinerario de la izquierda, se encuentra con un camino que lo lleva desde la Colonia a los grupos armados de los años ’60 y ’70. Se incluyen sectores ignorados por la política: indígenas, mujeres, trabajadores, inmigrantes y estudiantes, legitimando sus intervenciones -aún las más violentas- como causas justas. El pañuelo de las Madres de Plaza de Mayo y otros símbolos de la resistencia a la dictadura tienen una fuerte carga simbólica y reflejan este aspecto. 

Entonces, ¿qué dice el MHN?:

1. Uno de los problemas históricos de Argentina ha sido la incapacidad para constituirse como comunidad pacífica y democrática. 

2. La nacionalidad, esa comunidad de valores e intereses, no es producto de los héroes y los grandes hombres sino de procesos impulsados por sujetos anónimos y grupos diferentes. En todo caso, héroes como San Martín o villanos como Videla, pueden servir como recordatorio de un pasado traumático.

4. La violencia política ha sido el mal endémico de la Argentina. Pero existe una violencia desde el poder y otra violencia entendida como resistencia. Esa violencia de los excluidos es también parte de la historia nacional y por ello merece figurar en la representación del museo.

Ahora bien, ¿qué hace el MHN?:

1. Apuesta por una visión muy contemporánea de la Argentina. O, si se quiere, por un presentismo que anuncia que toda historia es historia del presente.

2. Incluye en la historia nacional a grupos sociales ignorados por la historiografía más tradicional. 


3. Redibuja el concepto de ciudadanía, de nación y de pertenencia expurgándolo de resabios elitistas y oligárquicos.


4. Resignifica el papel del padre de la Patria como un referente que puede conectar, a través de valores como la honestidad, tiempos distintos y distantes. 


5. Distingue distintos tipos de violencia según el contexto y quienes la practican.


6. Legitima la violencia de los desposeídos y reconoce su participación en el advenimiento de la democracia. 


La actual exposición permanente del MHN ofrece un cambio profundo en los contenidos de la muestra. No obstante, hay algo en esos relatos que suena cercano a los relatos anteriores, como el recurso al maniqueísmo y la condena moral. Es como si el museo estuviera llamado a adoctrinar en uno u otro sentido a la ciudadanía, en lugar de facilitar la circulación de múltiples narraciones y de incorporar otras formas de organizar el recuerdo y el relato.

Naturaleza y cultura

El museo mennonita Jacob Unger de la colonia Fernheim, en Paraguay, es un museo comunitario y ejemplo de museo étnico, tan en boga en las últimas décadas. Los mennonitas son un grupo religioso del Este de Europa, Rusia y Canadá. Recorren el mundo desde el siglo XVI intentando mantener en la práctica tres principios irrenunciables: son pacifistas, anabaptistas y conservan el alemán como lengua madre. Los mennonitas llegan a Paraguay en tres oleadas desde 1927 a 1947. En total los individuos bautizados en el país rondan las 27.000 personas, de las que algo más de la mitad son residentes en el departamento de Boquerón, en el Chaco. Organizados en torno a cooperativas ganaderas y agrícolas, los mennonitas reformados disponen de todos los servicios que debería proporcionar un estado moderno, financiados y gestionados por las dos instituciones comunitarias: la cooperativa y la asociación civil. 


Cada colonia dispone de un museo histórico y Fernheim, además, de una casa museo, la Knelsenhaus. El museo de Fernheim está situado en el centro de la colonia en la intersección de las avenidas Hindenburg y Unruh, justo enfrente del edificio de la cooperativa, del supermercado, el banco, la asociación civil, la planta industrial, el departamento de educación y cultura y a pocos metros del hospital. Fue fundado en mayo de 1957 a instancias de un maestro que considera necesario ‘juntar y guardar cosas’ y aprovecharlas como recurso educativo, como se leía en el Mennoblatt entonces (y se reproduce en un folleto del museo). En 1970 la muestra fue trasladada al segundo piso de la ‘Casa de la colonia’, una de las cuatro primeras construcciones, donde ha estado hasta mayo de 2009 en que se decidió trasladar la muestra de fauna a una escuela contigua para protegerla de los rigores del clima
. 

En la planta a ras de suelo se encuentra la sala de los pioneros. Predominan los objetos, máquinas, artilugios relacionados con el trabajo en las colonias. La exposición se organiza en torno a dos ejes. Uno es el tecnológico, gracias al que se muestra la evolución de los aparatos que conformaron la tecnología mennonita, desde tambores para hacer manteca a la imprenta de la colonia, desde candiles y lámparas de querosén a las instalaciones de luz eléctrica. Otro, el de la vida cotidiana, con objetos de uso diario: ropa, enseres, relojes, fotos de los administradores a lo largo de su historia. El eje de la vida cotidiana tiene un orden peculiar, una gramática: de la porcelana al latón, del latón al acero. En las primeras vitrinas, bajo llave, se guardan vajillas de porcelana y otros objetos propios de gente con cierta posición social y formación cultural. Los instrumentos musicales acompañan a la porcelana indicando que los pioneros no eran campesinos pobres sino acomodados agricultores que se vieron obligados a emigrar dada la situación política en Rusia. Trajeron la porcelana para recordar de dónde venían pero no tuvieron empacho alguno en sustituirla por los platos de latón, por ese equipamiento modesto que la sociedad de colonización otorgaba a cada familia mennonita. Fue la aceptación de esas nuevas condiciones y el trabajo duro lo que les permitió alcanzar una mejora notable en el nivel de vida, representado por la imprenta, la luz eléctrica, la alarma del hospital o los libros editados en las colonias. No hay alusiones a la actualidad, la exposición finaliza en un momento temporalmente indefinido, como si no hiciera falta mostrar la situación actual, el éxito de la comunidad. Su prosperidad es una evidencia que se percibe con solo poner los pies en este territorio. Pero sí hace falta responder por esas diferencias, por vivir en una realidad tan diferente y ahí el museo amaga una respuesta. 

La planta baja del museo no está conectada con el primer piso. Como si se trataran de dos mundos diferentes, una escalera externa permite el acceso al piso de arriba, donde se expone la colección de fauna, la sala dedicada al Paraguay y la colección de artesanía étnica. No hay ninguna continuidad, cruce o relación entre el relato de los pioneros y los dedicados a la fauna, etnografía e historia paraguaya. En la primera sala aparecen restos de la Guerra del Chaco (1932-1935). Esta es la única mención al país receptor y a sus habitantes que aparecen representados como soldados. Granadas, munición, fusiles, todo ello sitúa al conflicto bélico como el único contexto de definición de los paraguayos. Si los mennonitas estaban ligados al trabajo duro y al sacrificio, los paraguayos lo están, en esta representación, a la guerra. Teniendo en cuenta que los mennonitas son un grupo pacifista, esta asociación parece tener todavía más trascendencia y alcance. No es extraño, pues, que en los dibujos de los niños indígenas los paraguayos aparezcan siempre como soldados mientras que los colonos lo hagan como empresarios o comerciantes
. 

Los indígenas por su parte están representados por objetos como hachas, cestos, cerámicas, textiles y, en el caso de los ayoreos, por armas y adornos. Casi no hay textos explicativos sobre el mundo indígena. No se establece gran distinción entre unas comunidades indígenas y otras, ni se abunda en su historia o características diferenciales. Las cartelas explicativas que acompañan a la cerámica señalan con mayor precisión el nombre del donante o el lugar del hallazgo de la pieza que sus características, su pertenencia a una u otra etnia o los usos dados a ese objeto. Los ayoreos merecen una mención especial porque fueron la tribu más aguerrida de la zona desde los orígenes de la colonización (Zanardini y Biedermann, 2006). Un cuadrito señala la matanza de una familia mennonita, los Stahl, a manos de los indios ayoreo. Se señala las edades de los niños y del padre asesinado. La forma de clasificar los materiales etnográficos no difiere mucho de la empleada en la exposición sobre fauna local. Las vitrinas de pájaros, mamíferos o reptiles portan el nombre del ejemplar sin más precisiones. Los expositores dedicados al mundo indígena tampoco abundan en explicaciones y ordenan los materiales de acuerdo con una lógica formal: todos los tocados de pluma, todos los sombreros o las bolsas de fibras van en la misma categoría, independientemente de si alguno de esos objetos tenía un valor cotidiano o un valor ritual. Los ayoreos son singularizados de entre las otras tribus y quedan asociados a la leyenda de ferocidad y violencia. Nada se dice, aunque se sabe, sobre el conflicto por la tierra entre esta comunidad indígena que habitaba la zona desde antiguo y los recién llegados que creían haber comprado tierras vacías, libres de población local. Ni tampoco se menciona la amenaza que los colonos supusieron para la vida tradicional ayoreo y para la pervivencia de sus cazaderos. 

No hay mapas en este museo, ni de la colonia ni del Paraguay, como si el espacio fuera algo destinado a ser dominado más que representado. Toda la muestra de la parte superior lleva ese marchamo: conocer para controlar, tanto a la flora y a la fauna como a los indígenas divididos en pacíficos y aguerridos. 

¿Qué dice el Museo Jacob Unger?:

1. El éxito mennonita es producto del esfuerzo y de la fe en Dios. El trabajo duro, la fe y la unidad han sido los ingredientes de su desarrollo económico. 

2. La colonia Fernheim, a diferencia de Menno, está compuesta por descendientes de pioneros acomodados y cultos provenientes de Rusia. Es éste un capital cultural que los distingue de las otras dos colonias.

3. El triunfo mennonita contra la adversidad es todavía mayor si se los sitúa, como ellos lo hacen, en el contexto geográfico del Chaco. Un ecosistema hostil como pocos, con una guerra a poco de llegar a la zona y tribus indígenas belicosas al acecho. 

4. Los paraguayos quedan asociados a la guerra, único contexto de referencia. 

5. Los indígenas forman parte de otro mundo, el mundo de la naturaleza, junto al carpincho y la víbora de cascabel. Frente a las herramientas del trabajo, las artesanías indígenas. Frente a la evolución interna de la comunidad mennonita, representada por el paso de instrumentos muy rudimentarios a la energía eléctrica, las monótonas artesanías de los pueblos originarios. 

6. El mundo mennonita nada tiene que ver con los mundos indígena y paraguayo, que ya existían a su llegada y no parece que esta separación física, simbólica pueda o quiera ser reparada.

7. El medio ambiente del Chaco ha sido un obstáculo a sortear por los mennonitas. La naturaleza ha de ser dominada y puesta en producción, al servicio de los humanos. 

¿Qué hace cuando dice?:

1. Demuestra que hay pueblos elegidos por Dios. Ellos son un ejemplo.

2. Apuesta por una única forma de desarrollo económico, la suya, basada en el trabajo, la fe y la unidad. El crecimiento económico es igual a desarrollo.

3. Justifica la separación de mundos, del suyo y el de los indígenas y también la distancia que siempre han mantenido con los paraguayos. Unos por ser parte de la naturaleza a la que hay que dominar. Los otros por ir contra uno de sus valores básicos e identitarios, la paz. 

4. Legitima su relación de dominación con el medio ambiente. Es esa relación la que les ha permitido desarrollarse, mientras que aquellos, los indígenas, que se han adaptado al medio han sido absorbidos por él. 

Mirar desde arriba

No parece, según lo expuesto hasta ahora, que las dimensiones de lo representado en estos tres museos aporte grandes novedades a sus contenidos. Vimos los casos de la representación histórica de un continente, de una nación y de un grupo étnico y en todos ellos hay muchas similitudes en sus discursos. Tampoco parece que la inclusión de nuevos sujetos históricos a las muestras suponga un cambio importante en las mismas, aunque pueda ser una incorporación significativa. Veíamos en el caso del MHN que los antiguos héroes eran sustituidos por nuevos, invirtiendo, pero no subvirtiendo el discurso oficial. Por otra parte las innovaciones audiovisuales, si bien podían resituar al visitante, tampoco eran definitivas a la hora de sugerir nuevas perspectivas en el museo. El Museo de América es un ejemplo de esos nuevos aires y sin embargo su discurso no es distinto del discurso del Museo Jacob Unger, que está en las antípodas de cualquier escenografía mediática. 

En los tres aparece un texto, una manera de mirar el mundo y de situarse en él que no tiene, aparentemente, grietas visibles y que es expuesta como la forma verdadera de conocer la realidad y apropiarse de ella y no como una forma social, política e ideológicamente sesgada de organizarla. ¿Es cometido del museo público, como lo fue en sus orígenes, adoctrinar a la ciudadanía?, o por el contrario, ¿su servicio democrático debería ir dirigido a asegurar la circulación de relatos sobre los fenómenos históricos, constitutivos de las identificaciones individuales, grupales y sociales? ¿Por qué darle tanta importancia a los objetivos de esta institución al comienzo del nuevo milenio? 


En un mundo globalizado como el que nos ha tocado vivir, con tendencias a la homogeneización cultural y política, hay que preservar lugares de diferencia, espacios de alteridad. El museo y los relatos históricos que contiene son esos lugares de diferencia, de diversidad. Y esa diversidad es, a mi juicio, una condición de posibilidad de la acción individual y social. Hacemos cosas, tomamos distintos cursos de acción o proyectamos diferentes conductas cuando nos podemos imaginar que esas acciones son posibles y, en muchos casos, deseables de acuerdo con los fines propuestos. Pero para poder imaginar esas otras acciones debe haber tener algún lugar donde ver y entender que eso es posible. Si todo es presente, si nuestra realidad es un continuum sin saltos ni fracturas, ¿cómo imaginar otros paisajes? Con esto no estoy diciendo que los relatos históricos y el museo son depósitos de posibilidades en sí. Nadie puede repetir o reproducir lo pasado y acontecido pero sí un lugar en el que constatar que otros mundos fueron posibles y que, aún, lo siguen siendo. Es esa idea, esa intuición de posibilidad, de promesa anidada en el pasado lo que expande el presente y deja atisbar su enorme potencilidad. Por eso el museo no es cualquier lugar, es un lugar políticamente importante. 


Ahora bien, casi todos los museos siguen otra perspectiva, pegados como están a la visión cientificista de la realidad. A pesar de los cambios, los museos siguen adoctrinando a sus visitantes, adiestrándoles en una forma de ver el mundo que tiene efectos en la vida de todos nosotros. No sólo por lo que dicen sino por lo que hacen al decir: estructuran la realidad social, jerarquizan a los individuos, se autoconstituyen en voz autorizada. 

¿Cómo podría, entonces, el museo histórico contribuir al desarrollo de una sociedad multicultural? Cambiando la forma de enunciar sus textos y relatos. Pero, ¿qué hacer con esos otros museos que han sido pensados como lugares de ciencia? Las tres propuestas que se esbozan a continuación deberían servir tanto para pensar nuevos usos del museo como nuevos objetivos didácticos en el museo. Tres palabras: posibilidad, deconstrucción y responsabilidad. De la idea de posibilidad en el museo ya se habló al comienzo de este epígrafe. La función posibilista del museo, su cometido de señalar otros escenarios, otros mundos, otras subjetividades puede tener efectos muy liberadores en el presente. Cuando me refiero al museo como fuente o depósito de posibilidades no sólo aludoa lo que fue, sino también a lo que pudo haber sido y no fue, bien porque los sujetos así lo decidieron, bien porque no se percataron de la existencia de otras opciones. En definitiva, otras maneras de apropiarse de la realidad. Pero para ello los relatos deben estar orientados en este sentido, comprometidos con esta idea de que lo que fue, lo que aconteció, no fue el único resultado posible. La diferencia en el pasado tiende a desnaturalizar el presente, a abrirlo a otras opciones. Esos ‘muchos presentes del pasado’ (Dening, 1996) impactan y hacen eco hoy apuntando a las posibilidades actuales. 

La segunda propuesta se dirige a la deconstrucción de los textos de ese aparato visual tanto tiempo al servicio del Estado. Desmontarlo significa reconocer sus costuras, sus tramas, sus silencios, en definitiva, sus trampas. Y sobre todo su mayor engaño: el de hacernos creer que lo que allí se expone es la representación de la realidad acontecida (Jenkins, 1991). Buscar las bisagras, las suturas de esos relatos, los cantos pegados…no se trata de señalar o apuntar las falacias del museo creyendo en la verdad de los propios enunciados, sino de confrontar esas falacias con las propias, de desestructurar también las propias imágenes y percepciones. En vez de ser un lugar donde uno va a ver qué le dicen, el museo se transforma, así, en un espacio de diálogo, discusión y conflicto, donde uno nunca sale tal y como entró. Un lugar donde anida la incertidumbre que no es un monstruo a destronar sino la condición de posibilidad de cualquier tipo de conocimiento que, no obstante, siempre será provisional. 

Este desplazamiento de la idea de verdad a la de incertidumbre convoca otro tipo de sujetos, menos asertivos y más responsables. Responsables porque saben que lo que dicen tiene efectos políticos, puede afectar a otras personas y deben responder por ello. No es producto de la verdad sino de la elección de una perspectiva o de una posición. Estos mismos sujetos responsables, parten de la premisa de la imposibilidad radical de un conocimiento definitivo, de la imposibilidad de traducir la diferencia o de que esa traducción pueda ser tomada por el todo. Son, entonces, sujetos que saben que todo conocimiento pasa por la apelación al otro, a aquel que es diferente para problematizar esa distancia. No podemos hablar por los otros pero sí convocarlos a que hablen de y por sí mismos.

Un trabajo en el museo de estas características, en nuestros museos de América latina no estaría preocupado sólo por la cantidad de datos, fechas o la comprensión de procesos que el estudiante o el visitante pueda asimilar. Para esta propuesta cada entrada al museo sería un acontecimiento, un fenómeno único e irrepetible con consecuencias personales y sociales…como mirar el bosque desde arriba y ver que más allá está la llanura, y la montaña, las ciudades y los ríos y reconocernos tan frágiles, entre tantos otros…

Entrevista

Gundolf Niebuhr, Filadelfia, Paraguay, 14 de mayo de 2009.
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La independencia americana en los manuales de la Reforma.
¿Una nueva narración en la escuela?

Gonzalo de Amézola
CISH, Universidad Nacional de La Plata
El recuerdo más fuerte que guardamos las personas maduras de la escuela primaria está inevitablemente relacionado con las efemérides
. Entre todas ellas, el 25 de mayo era la más importante porque para nosotros, nuestros maestros y -en realidad- para todo el mundo, en ese día de 1810 había “nacido la patria”, una idea instalada hacía tiempo en la memoria popular y que por entonces creíamos se trataba de un fenómeno natural. Estábamos todavía lejos de sospechar que esa identidad nacional presentada como una realidad objetiva no era más que una categoría cultural históricamente construida y de comprender las implicancias de la afirmación de Ernest Gellner cuando dice que el “[…] nacionalismo no es el despertar de las naciones a la autoconciencia [sino que] inventa naciones donde no existen” (en Anderson, 1993:23-24). 

Los argentinos, como lo hicieron los ciudadanos de todas las naciones, aceptamos un relato que explica nuestros orígenes y, en nuestro caso, ese inicio se encuentra en la Revolución de Mayo. Pero para decidirnos por este comienzo debimos descartar otros puntos de partida posibles, entre los que se destacaba el 9 de julio de 1816 cuando declaramos nuestra independencia en Tucumán. A pesar de las otras alternativas, el 25 de mayo –que en un principio fue sólo una conmemoración porteña- prevaleció sobre todas ellas. Para que esto ocurriera mucho tuvieron que ver lo que se ha dado en llamar “usos del pasado”, en otras palabras, la forma en que el pasado se utiliza para justificar un orden político y social en el presente. En este caso, la forma en que se empleó una narración de las guerras de la Independencia para favorecer el estado de cosas que buscaba imponerse en Argentina durante la segunda mitad del siglo XIX.

Bartolomé Mitre ejerció la presidencia de la Nación de 1862 a 1868 y fue durante ese período que se establecieron las bases de la organización del Estado moderno y del modelo económico agro-exportador. Un poco antes, en 1857, había publicado la Historia de Belgrano y la independencia argentina, obra considerada como piedra basal de nuestra historia científica (Devoto, 2002). Mientras la escribía, nuestro país estaba todavía dividido en dos gobiernos –el de Buenos Aires y el de la Confederación– cuyas relaciones alternaban períodos de una tensa paz con otros de abierto enfrentamiento armado. Mitre percibió mejor que cualquiera de sus contemporáneos las implicancias de los relatos históricos y la narración que realizó de las guerras de la Independencia estuvo claramente teñida de su percepción de los problemas que se estaban viviendo. Por esta razón el principal propósito de su libro fue justificar la existencia de un pasado común entre esos dos Estados en que entonces se dividía nuestra patria, buscando promover así la idea de que era una necesidad histórica que ambas partes volvieran a unirse. Si bien este era un argumento dirigido básicamente hacia sus rivales porteños -los autonomistas, quienes ansiaban que Buenos Aires se transformara en un Estado definitivamente independiente, libre del lastre de las provincias pobres del interior-, que el proceso de la Independencia hubiera comenzado con la formación de la Primera Junta como resultado de las deliberaciones realizadas en el cabildo de la capital, también se relacionaba con su visión acerca de la forma en que debería renovarse aquella unión originaria. Si era cierto que la revolución comenzó en mayo en Buenos Aires y, después, que las mismas personas que la habían iniciado emprendieron acciones para que este movimiento se expandiera de la ciudad al interior, quedaban claramente determinados en el relato quiénes resultaban los actores principales y quiénes los secundarios. Los primeros eran sin duda los miembros de la élite ilustrada porteña. Los actores secundarios eran las masas y las legiones del interior que acompañaron el proceso. Algo parecido debía ocurrir –y finalmente ocurrió en 1862, Mitre mediante– con la reunificación nacional que su obra anunciaba.

En 1887, ya en otras circunstancias políticas, el autor completó su visión del pasado argentino en la Historia de San Martín y la independencia americana. En este nuevo libro, se atenuaba la singularidad que había otorgado inicialmente al movimiento del Río de la Plata y le atribuyó a los procesos independentistas americanos una dimensión universal que los equiparó en importancia con las grandes revoluciones de la época como la norteamericana y la francesa, sosteniendo además que América latina fue durante el siglo XIX el bastión que aseguró para el mundo la supervivencia de las formas republicanas de gobierno frente al avance de las monarquías. Pero junto con esto, Mitre determinó también la existencia de dos vías diferentes en el proceso revolucionario. Por un lado, afirmaba, hubo una “vía colombiana” personalista o autocrática encarnada por Simón Bolívar y, por el otro, una “vía argentina” que era la verdaderamente democrática, por lo tanto, éticamente superior, y que se personificaba en la figura de José de San Martín. Esta perspectiva influyó hasta mucho después para que nuestros estudios y preocupaciones sobre el proceso revolucionario se centraran en los acontecimientos del Río de la Plata y la epopeya sanmartiniana.

Una interpretación del pasado nacional con tantas implicaciones provocó reparos de varios de sus ilustres contemporáneos. Vélez Sarfield aspiraba a reivindicar el papel del interior y de los caudillos en la Independencia. Alberdi se oponía a la especificidad de la revolución argentina y proponía considerarla dentro de las “revoluciones atlánticas” y el desarrollo del capitalismo. Vicente Fidel López, quien sostuvo con Mitre una conocida polémica en los años ’80 sobre la metodología que debía emplearse para la investigación y la escritura de la Historia, incluyó también dentro de esa disputa algunos argumentos que hacen a nuestro tema. López compartía con Mitre la idea que la élite de Buenos Aires había sido la pieza maestra de la independencia pero creía que la importancia que este último le otorgaba como ruptura al movimiento de 1810 era totalmente exagerada.

El predominio de la interpretación mitrista del pasado tardó un tiempo en imponerse pero su triunfo, cuando llegó, fue completo y perdurable. En esto tuvieron una gran importancia los cambios que se iniciaron alrededor de 1880 con la gran inmigración porque su impacto demográfico produjo como resultado una profunda complejización de la sociedad. La enorme proporción de extranjeros que se había incorporado a nuestro país preocupó a los sectores gobernantes, que veían con inquietud cómo los recién llegados mantenían su lengua y continuaban apegados -tanto cultural como afectivamente- a sus patrias de origen. Para “argentinizarlos” era necesario que hablaran nuestro idioma y que se les inculcaran valores que pudieran ser aceptados por todos. Fue entonces que se apeló a la narración del pasado de Mitre para crear una Nación mítica a la que todos pudieran filiarse. En el éxito de este propósito cumplieron un papel fundamental la Ley 1420, que hizo a la escuela primaria obligatoria, laica y gratuita, y la Historia que se enseñaba en las aulas, mediante los rituales patrióticos y la exaltación de los héroes. 

Desde entonces, el concepto de Mitre de Nación quedó definitivamente fijado en la enseñanza y se organizó el panteón de los héroes según su criterio, que tenía como figura máxima al General San Martín y como excluido al “tirano” Rosas. Dos elementos de su narración del pasado le aseguraron éxito en las aulas. El primero de ellos fue su estilo, que aunaba una redacción historiográfica erudita con la creación de efectos dramáticos que facilitaban su utilización escolar, como las anécdotas ejemplares del Negro Falucho y del Tambor de Tacuarí. El segundo, que su visión de la historia argentina soldaba el pasado al presente y, sobre todo, a un porvenir donde nos aguardaba un inevitable destino de grandeza. Lo que Ortega y Gasset calificó años más tarde como “el incurable mito de los argentinos”.

A partir de fines del siglo XIX y, sobre todo, hacia 1910 –cuando cumplía su primer centenario– la Revolución de Mayo se instaló definitivamente en el sentido común histórico como el punto de partida de la nacionalidad y también como el centro de su carácter republicano e independentista. Además, pasó a considerársela como un movimiento uniforme, sin conflictos internos, a cargo de hombres que, frente a las intenciones disgregadoras de los caudillos, nunca imaginaron otra alternativa política que formar una nación y que conocían el destino glorioso que les aguardaba al final del camino. Para llegar a que esta representación del pasado fuera compartida por la sociedad en su conjunto, la escuela resultó una herramienta harto eficaz.

Un elemento fundamental del relato mitrista que caló hondo en las aulas fue el del papel de los héroes: un puñado de hombres extraordinarios en quienes se encarnaban las ideas de emancipación. Promover la emulación de ese ejemplo fue el sentido principal que tuvo por más de un siglo la Historia como asignatura en la educación argentina. Aunque Mitre nunca escribió manuales, desde muy temprano tuvo fieles traductores que adaptaron su obra a las necesidades escolares. Estos seguidores -algunos de los cuales contaron con su aval explícito- fueron muy importantes en la divulgación de su interpretación del pasado. Tal es el caso de Juana Manso, quien publicó en 1861 el Compendio de la historia de las Provincias Unidas del Río de la Plata, dirigido a los niños de primaria e inspirado en la Historia de Belgrano, y de Clemente Fregeiro, autor en 1876 de Lecciones de Historia Argentina, un texto reeditado entre 1906 y 1915 dirigido a la enseñanza secundaria. Una vez que el relato mitrista de nuestros orígenes se difundió mediante esta vía, lo demás se dio por añadidura. Como dice Bourdieu (1989), los manuales están subordinados a la acción de valorar y ordenar que incumbe a la escuela y es en esos libros donde el discurso escolar se encuentra sistematizado. Fue fundamentalmente a través de esos textos que esta perspectiva del pasado se fue transmitiendo y perpetuando de generación en generación. 
Sólo para dar un ejemplo del éxito y la perduración de ese relato se cita este ejemplo, tomado del Curso de Historia Argentina de Astolfi, que se publicó por primera vez en 1949 y se reeditó por cerca de medio siglo: 
 “La batalla de Tucumán ofrece caracteres típicos entre los encuentros de esta guerra [la de Independencia]. Los realistas poseían mayor pericia táctica y mejor disciplina, propia de un ejército veterano comandado por oficiales de escuela; pero estas ventajas se malograban en parte por la jactanciosa idea de su superioridad respecto al adversario, que lo hacía descuidar elementales medidas de precaución. El ejército criollo estaba formado por soldados bisoños, llenos de entusiasmo, aunque deficientemente organizados, que obedecían más por el prestigio personal que sobre ellos tenía el oficial caudillo, que por el respeto a las ordenanzas. Su jefe, general improvisado, elaboraba con dificultad el plan de batalla y cuando los acontecimientos lo tornaban inaplicable, dejaba librado a la inspiración de cada jefe el desarrollo de la acción.

El éxito dependía, en última instancia, del resorte moral, es decir, del entusiasmo, del coraje temerario, del deseo de vencer, de la iniciativa individual del soldado-ciudadano, frente al español, unidad pasiva, que si respondía bien al comando, no osaba obrar por su cuenta. Y como el resorte moral se debía al ejemplo constante, a la incesante prédica, al espíritu de sacrificio y a la energía inflexible de Belgrano, puede afirmarse que a él corresponde el mérito de la victoria”. (Astolfi, 1964).
La gran paradoja de la historia escolar no es que estuviera tan fuertemente influenciada por la narración mitrista sino que la fuerza de ese relato hizo posible que ésta se mantuviera prácticamente idéntica por más de cien años, mientras los historiadores revolucionaban nuestra disciplina y la sociedad argentina se modificaba profundamente. Hacia 1990, la enseñanza seguía con pequeños cambios los mismos derroteros de 1900 y ninguna de las novedades que transformaron a la Historia académica desde fines de la Primera Guerra Mundial había hecho entrada en las aulas. Los reformistas de los ’90 promovieron una actualización de los contenidos en la totalidad de las asignaturas pero de todas ellas, la Historia era –según lo mostraban varios estudios de la época (por ej. Finocchio, 1989 y Braslavsky et al.1991)– la más atrasada. En los contenidos reformados aparecieron entonces dos novedades fundamentales en el estudio escolar del pasado: la inclusión de temas de historia social y el desplazamiento del centro de atención sobre lo que debía tratarse en las aulas, que pasó de la primera mitad del siglo XIX –de donde provenían los ejemplos preferidos para la educación patriótica que había predominado hasta entonces– a la historia del siglo XX. Sin embargo, no fueron estas dos novedades la única explicación para la decadencia de los héroes.
A lo largo del siglo XX el pasado heroico había sido utilizado por distintos gobiernos, especialmente por los regímenes de facto, para favorecer sus intenciones políticas, acomodando el perfil de los próceres a los fines que consideraban útiles para consolidar su poder. Durante la década de 1930 se fijaron definitivamente los rituales relacionados con el período independentista (Cattaruzza, 2003). En 1933, se estableció el 17 de agosto como Día del Libertador en homenaje al Gral. San Martín. Ese mismo año, se creó el Instituto Sanmartiniano con fuerte presencia militar, desde donde se exaltaba al Padre de la Patria como modelo de nacionalidad con parejas virtudes de soldado y de gobernante, incorporándose de esta forma un nuevo matiz en el culto de su figura que resultó muy útil para justificar la presencia de los generales del siglo XX en el poder político. En 1937 se dispuso que el 20 de junio -día de la muerte del Gral. Belgrano en 1820- se conmemorara el Día de la Bandera y en los actos de la nueva efeméride se extendió de inmediato la sugestiva costumbre de realizar masivos desfiles con soldados y escolares marchando en forma conjunta. 

Así fue cómo con el paso del tiempo, se difundió la idea de que los héroes fueron utilizados en la escuela como armas simbólicas para justificar el apoyo a las dictaduras y este argumento se sumó al interés de los reformistas por actualizar los contenidos en el propósito de eliminar a la historia ejemplar. Todo esto se reflejó en los manuales publicados entre fines de los ’90 y principios de la década actual, los que presentaron también características novedosas en sus condiciones de producción. Por una parte, estos libros aumentaron la inclusión de imágenes y actividades, una tendencia que estaba relacionada con los avances técnicos de la gráfica y que tuvo varios antecedentes en la Argentina entre los años ’70 y ’80. Por otra, la mayoría de las editoriales incorporaron autores provenientes del campo universitario en reemplazo de los docentes secundarios, quienes habían predominado en la autoría desde la década del ’60. Sin embargo, fueron las empresas editoras las que diseñaron las series en las que se inscribían los distintos títulos, establecieron las características formales (cantidad de páginas y cantidad de caracteres en cada una de ellas; número de ilustraciones, sus dimensiones y su periodicidad en el texto, etc.) y decidieron quiénes debían ser los integrantes de los equipos encargados de su redacción, limitando de esta forma las posibilidades de control de los autores sobre el resultado final de su trabajo. 

Además, en estos años, las pequeñas y medianas empresas de propiedad familiar fueron desplazadas en el dominio del mercado por grandes editoriales de instalación más reciente –como Santillana y Tinta Fresca– o mediante la adquisición de aquellas firmas tradicionales –como Kapelusz, Aique y Estrada– por grupos de capitales extranjeros. Desde la reforma, los nuevos propietarios de las editoras redujeron la vida útil de sus libros a un promedio de tres años introduciendo “novedades” permanentes con el fin de reducir la venta de volúmenes usados.

Sin duda, la actual generación de textos es muy distinta de lo que se producía en la Argentina hasta hace unos quince años. Los nuevos manuales introdujeron innovaciones como la ampliación del concepto de fuente histórica; el estudio de procesos socioeconómicos; la inclusión de las condiciones materiales de vida como objeto de estudio y la formación de clases sociales. En el caso de la independencia americana, un cambio significativo fue que desde entonces se la describe como un proceso que abarca a toda Hispanoamérica, olvidando las dos vías de Mitre. El cambio más evidente en los nuevos manuales es el desplazamiento del centro de la explicación de las acciones de los próceres a las transformaciones sociales y económicas que este fenómeno produce y la incorporación de la perspectiva de distintos estudiosos actuales en la presentación temática. Algunas de estas referencias son explícitas, como la siguiente:


“El historiador francés François Guerra sostiene que el proceso que se desencadenó en el Río de la Plata como consecuencia de la crisis de la monarquía española no implicó un gran cambio en las instituciones políticas, pero sí en el pensamiento político y en la forma de hacer política.” (Paura, 2002:88).

Pero las influencias más extendidas son las implícitas. Una de ellas es la de Tulio Halperín Donghi, quien en Revolución y guerra (1994, 1ª ed. 1972) reinterpretó globalmente el período de las guerras civiles. Halperín plantea que desde las Invasiones Inglesas, la sociedad rioplatense sufrió un creciente proceso de militarización que se profundizó desde 1810 con las guerras de la independencia, que –a su vez– desestructuraron las bases económicas que habían tenido vigencia hasta ese momento. En consecuencia, la ganadería se transformó en la actividad productiva más importante, se ruralizaron las bases del poder, se barbarizó el estilo político y se consolidó el poder de los caudillos. Esas ideas pueden encontrarse en varios de los manuales, como ocurre en este caso:


“El caudillismo, por su parte, fue posible en una sociedad ruralizada, en la cual las luchas políticas entre facciones podían sustentarse en relaciones de carácter privado, vínculos informales del tipo peón-patrón. No por casualidad una parte importante de los caudillos estaba formada por hacendados. Muchos caudillos habían sido jefes militares de los ejércitos libertadores: la finalización de la guerra con España había provocado una militarización de la sociedad civil.” (Souto, 2001:217. Negritas en el original)

Otra visión que puede advertirse en los nuevos libros es la de José Carlos Chiaramonte (1989; 1997), para quien los estados autónomos provinciales no eran el resultado de la disgregación de una nación, inexistente en 1810. Para Chiaramonte, en las primeras décadas del siglo XIX se gestaron tres formas de autoconciencia en el Río de la Plata que competían entre sí: la idea de América, la identidad provincial y, finalmente, la idea de una nación argentina o rioplatense. En el discurso político público –sostiene– después de 1810 dominó primero la idea de una identidad americana; durante los años de 1820 se formó cada vez más sólidamente una imagen provincial, hasta que durante el período posterior a 1852 logró crearse y consolidarse la imagen de una nación argentina.
La influencia de estas ideas puede advertirse en el siguiente párrafo:


“Hasta entonces [se refiere a 1807], el término ‘argentino’ no definía un sentimiento de pertenencia a una nación; la Argentina no existía. [...] Las guerras por la independencia forjaron un sentimiento de diferencia y oposición entre españoles y americanos. Con ellas, el término argentino pasó a designar a los americanos de estas regiones. Pero no existía un sentimiento claro de nacionalidad. En 1816, el Congreso de Tucumán proclamó la independencia de las Provincias Unidas de Sud América y el gobierno que eligió estaba encargado de gobernar las Provincias Unidas del Río de la Plata. Sólo mucho después se fue forjando la idea de una nación: en la Constitución de 1853 encontramos que se la designa Confederación Argentina. 


Mientras este sentimiento se iba construyendo, el sentido de la palabra patria seguía siendo el lugar en que se había nacido y se vivía.” (Fradkin et al., 1999: 291). O sea, las provincias.


La presencia de los historiadores contemporáneos se incrementa en las secciones dedicadas a las actividades. Allí se seleccionan fragmentos de sus obras para ser analizados e interpretados. También, en algunos casos, se presentan perspectivas de distintos autores para ser confrontadas. Aunque modesta en sus alcances, esta pluralidad de ópticas rompe con la tradición de los textos escolares de prescribir, clasificar o dictaminar y, a la vez, evitar deliberadamente la acción de dudar que no era considerada como una actividad intelectual provechosa. 

¿Han logrado estas innovaciones modificar las representaciones del imaginario colectivo sobre la Independencia? Casi en nada. La generalización de la autoría múltiple, además de afectar a la unidad lógica que se percibe en alguna de las nuevas obras, es uno de los motivos que impide la aparición de una nueva narrativa histórica que resulte atractiva y sea capaz de reemplazar a la historia heroica. Por otra parte, la incorporación de imágenes y actividades se debe muchas veces no a sus posibilidades educativas sino sólo a un criterio de marketing con el propósito de hacer más atractivo el producto para la venta. Además, una lectura y un empleo convencional de los recursos del libro en el aula suele desaprovechar aquellas innovaciones que podrían resultar significativas. En consecuencia, el conjunto de los cambios ha tenido un bajo impacto. Hoy, ya en los umbrales del Bicentenario, las narraciones sobre la Independencia que predominan ampliamente en la opinión pública –empezando por el discurso gubernamental– mantienen sus raíces en el relato fundacional de Mitre. 

La percepción del escaso arraigo de las perspectivas renovadas sobre el proceso independentista impulsó a las autoridades de la Provincia de Buenos Aires, en diciembre de 2009, a realizar modificaciones en el calendario escolar para las conmemoraciones del año siguiente, cuando se festejarán los doscientos años de la Revolución de Mayo. En una reunión donde participaron también el Gobernador y el Ministro de Educación de la Nación, el Director General de Cultura y Educación provincial anunció que: “El 25 de Mayo de 1810 será analizado en las aulas ‘más que como un hecho histórico reducido al Cabildo, como parte del principio de la emancipación latinoamericana’, […] como eje central del enfoque que se le dará al programa ‘Bicentenario para las escuelas’. El programa incluirá la evocación de Martín Miguel de Güemes, a quien se lo recordará el 17 de junio bajo la fecha del ‘Día de la Libertad Latinoamericana’, y de Simón Bolívar, el 24 de julio, cuando se celebre el Día de la Integración Americana. Además, los días que van del 8 al 11 de octubre se dedicarán a la ‘Semana de América Latina’". Más adelante, el profesor Oporto amplió el criterio que impulsó los cambios: "La primera definición para la escuela de la Provincia es que el Bicentenario es un hecho de la emancipación americana, por lo tanto el sistema educativo fue instruido para que todo lo relacionado con el Bicentenario sea visto con una mirada de unidad americana, de emancipación del continente y que sirva para que la cultura del continente pueda llegar a la escuela (cfr. diario El Día. La Plata, 8 de diciembre de 2009).
De estas declaraciones pueden desprenderse dos consecuencias. La primera es la decisión de la política educativa, acorde con la política exterior del gobierno actual, de impulsar el sentido latinoamericano del proceso independentista. La segunda parece, a primera vista, una regresión en lo que hace a la disciplina histórica: la vuelta al protagonismo de los próceres, aunque con la incorporación de algunos “nuevos” y la revalorización o resignificación de otros en un calendario escolar renovado.

¿Debe condenarse este regreso de los “padres de la patria” a las aulas? Como dijimos, la crítica a la historia heroica fue una bandera de quienes buscaban “desmilitarizar” la educación y la cultura pero muchas veces este propósito no la desplazó sino que sólo sirvió para desembocar en una lista de nuevos prohombres o en la ridiculización de los próceres tradicionales. En la actualidad, la vigencia de las explicaciones del pasado por las acciones individuales está garantizada por lo que se dio en llamar la “nueva divulgación”, cuyo éxito en la lista de best sellers y en el rating de los programas de televisión demuestra que la historia heroica goza de buena salud. Por otra parte, una nueva narración que la reemplace con eficacia en la escuela es todavía una deuda pendiente. Tal vez esta ausencia fue un elemento más en la configuración del cinismo y la apatía política que caracteriza a toda una generación y descorazona a la mayoría de los adultos que estamos dedicados a educarla. 
No hay duda acerca de que hoy la Historia es algo muy distinto a la veneración de los héroes, y que debemos incluir elementos de historia social en la escuela. También, que deberíamos incorporar a otros sujetos históricos. En la narración tradicional de la Revolución de Mayo y las guerras de la Independencia sólo participaban los varones de la élite criolla. ¿Adónde estaban, mientras tanto, los indígenas, los negros, los mestizos y todas las mujeres? Los recientes cambios en el calendario escolar para 2010 siguen sin considerarlos y su presencia en textos e ilustraciones de los nuevos manuales, aunque ha mejorado, continúa siendo todavía débil. Pero, además, deberíamos tratar a los próceres en las aulas con mayor moderación. Tal vez, más que discutir si “héroes sí” o “héroes no”, resultaría oportuna una redefinición del patriotismo que nos aleje de connotaciones autoritarias y xenófobas. Un sentimiento que nos haga reflexionar y que no justifique el abuso sobre los más débiles. 

Pero, ¿puede el patriotismo ser tema de discusión? ¿Hay más de una manera de entenderlo? Hace unos veinte años se desarrolló en Alemania un debate sobre este tema que puede resultarnos muy útil para reflexionar sobre la escuela argentina de hoy. Entre 1986 y 1989, se produjo en aquel país una apasionada e intensa polémica pública que se dio en llamar la Historikerstreit o “controversia de los historiadores” (Acha, 1995), en la que participaron, además de los estudiosos del pasado, otros intelectuales como el filósofo Jürgen Habermas. La querella se produjo a partir de una revisión exculpatoria del pasado nazi iniciada a partir de un artículo periodístico de Ernest Nolte. Pero este problema de la valoración de la época de Hitler iba unida a otra cuestión todavía irresuelta por entonces para los alemanes: la división de su territorio en dos Estados como consecuencia de la guerra. Una pregunta que se derivó de las discusiones centrales fue cómo se podía ser patriota en una nación dividida. Un politólogo, Dolf Sternberger, sostuvo que el sentimiento nacional germano continuaba estando herido ya que los alemanes no vivían en ese momento en una Alemania completa. Pero, según Sternberger, esa carencia podía solucionarse porque su existencia se desarrollaba bajo una Constitución completa, en un Estado constitucional, y esto, en definitiva, daba como resultado algo muy similar a una patria.

 Habermas retomó este concepto para contestarse la pregunta aún más compleja de si podía un alemán de ese momento, teniendo tras de sí la responsabilidad del holocausto, sentirse orgulloso de su historia. Para Habermas, las raíces del “patriotismo constitucional” no deben hallarse en lo étnico o lo nacional: 
“Deberíamos aprender finalmente a entendernos no como una nación compuesta por miembros de una misma comunidad étnica, sino como una nación de ciudadanos […], pues la República no tiene, en definitiva, otra estabilidad que la que le confieren las raíces que los principios de su constitución echan en las convicciones y prácticas de sus ciudadanos” (en Bernecker, 2003:77)
 Este patriotismo se refiere, entonces, a los valores y principios democráticos que la Constitución contiene y que nos convierten a todos en ciudadanos.

Hace unos años, Guillermo Obiols (1997:101-102), hablando ya estrictamente de las necesidades de la educación, resumía el problema de la siguiente forma: 
“Seguramente, a fines del siglo [XIX], la construcción de la nacionalidad y la oleada inmigratoria justificaban los actos patrióticos y el culto de los héroes. Hoy correspondería una formación que desarrolle un patriotismo de tipo reflexivo y crítico y no fanático o dogmático. Algo más parecido a comprender y apreciar una historia común, con sus más y sus menos, que alimentar un mito de guerreros invencibles. Deberíamos cultivar un patriotismo compatible con valores como ‘tolerancia', ‘no violencia', ‘libre determinación de los pueblos' ". 
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Textos y contextos en la enseñanza de la historia latinoamericana 1983-2009

Carlos A. Dicroce y María C. Garriga
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Introducción

Pensamos que una mirada retrospectiva a los problemas planteados con la enseñanza de la historia y de la historia latinoamericana en particular en la escuela secundaria podría ser un camino cuyo recorrido nos posibilite comprender cómo se organizan los relatos que dan cuenta de qué enseñar y cómo hacerlo mejor, cómo intervenir en las prácticas de enseñanza y cómo producir conocimiento al respecto. Con este propósito hemos tratado de identificar continuidades y rupturas en la enseñanza de la historia latinoamericana en la escuela secundaria, especialmente en el ámbito de la Provincia de Buenos Aires.
Para ese análisis hemos decidido identificar dos grandes períodos: El primero se inicia con la transición democrática a fines de 1983, ya que es a partir de ese momento que se abre una coyuntura de mayor disponibilidad de libertades para los distintos actores y la perspectiva de creación de nuevos horizontes y concluye con el aniversario de los 500 años de la conquista española de América, en 1992. Se trata, sin duda, de una periodización que atiende casi exclusivamente a identificar las propuestas, ensayos y voces que expresan voluntad de cambios en las estrategias de la enseñanza de la historia en general, y de la americana en particular, alcanzado su punto más álgido con los debates que a nivel local y regional ocasionaron las conmemoraciones de la conquista.

El segundo período se corresponde con los años que van de 1993 a 2003: que no significa que se clausura una etapa sino que a partir de allí se abre otra, donde los temas de la agenda educativa cobran nuevo impulso al calor del clima que provocan los cambios producidos a nivel económico, el modelo de Estado y las transformaciones en los comportamientos políticos y sociales de los actores así como a nuevas formas de construcción de identidades culturales. En este marco, la educación y el conocimiento se colocaron nuevamente en un lugar central en el debate acerca de las estrategias de desarrollo económico y social; en lo que hace a la enseñanza de la historia es notoria la ausencia de finalidades del tipo "unidad latinoamericana" o "liberación nacional" presentes antes de la reforma y ahora el énfasis está puesto en la importancia que para el alumno tiene la consideración de distintas escuelas de pensamiento y las múltiples perspectivas para la interpretación de la realidad. En este sentido se comienza a otorga un particular valor a la coherencia epistemológica de la disciplina, destacándose lo que comienza a denominarse "contenidos procedimentales" y se señala que la nueva producción historiográfica ha rescatado como rasgos predominantes de la realidad histórica, la complejidad, el conflicto, el cambio, la permanencia. Por tanto, serán éstos los conceptos que guiarán los procesos de enseñanza y que necesariamente deberán promover para su aprendizaje una metodología análoga a la que utiliza la Historia para construir su conocimiento.
La provincia de Buenos Aires pivoteará este proyecto y es en esta jurisdicción donde las reformas hacen visibles líneas de rupturas con respecto al período anterior, tanto en la reformulación del sistema como en los objetivos y contenidos de la enseñanza secundaria. Por tal razón, nos parece pertinente marcar a partir de la Ley Federal de Educación de 1993 una segunda etapa que muestra sus primeros síntomas de agotamiento con la crisis del 2001 y en el caso particular de la enseñanza de la historia en el nuevo Polimodal, con el intento de reformulación de sus contenidos en el 2003.

Nuestro propósito es hacer este recorrido para desde allí reflexionar y discutir con lo más cercano en el tiempo, como es la creación de “la nueva secundaria” en la Provincia de Buenos Aires, a partir del 2006. Si bien mirar hacia atrás nos ayuda a identificar las tradiciones y modelos que estructuraron el discurso sobre la enseñanza de la historia americana también no es menos cierto que nos invita a reflexionar “hacia delante”. Especialmente en lo que se refiere a la relación entre saber historia, en este caso, americana y la práctica pedagógica, sobre todo en el contexto actual donde las referencias se vuelven inestables y en reiteradas ocasiones escuchamos hablar de “agotamiento de lo escolar” y “crisis de sentido”. La reflexión y producción de conocimientos en torno a la enseñanza no puede desatender estas cuestiones. Son los desafíos prácticos los que nos comprometen en la búsqueda de buenas respuestas. Por eso, la tarea de alcanzar una mejor comprensión acerca de la problemática de la enseñanza de la historia latinoamericana en la escuela secundaria no puede sino ir de la mano del afianzamiento de los lazos con la práctica, porque es allí dónde surgen y se validan las respuestas didácticas. 

El universo de análisis está constituido por los diseños curriculares, resoluciones de la Dirección General de Cultura y Educación de la Provincia de Buenos Aires, programas elaborados por los profesores, registros de clase, trabajos prácticos, libros de texto.

El retorno a la democracia y los debates educativos

Entre los cambios que inauguran el nuevo ciclo de recuperación de la democracia en la provincia y en los referidos estrictamente a lo educativo pueden mencionarse la reposición del “Consejo General de Educación y Cultura” y la “Dirección General de Escuelas y Cultura”. Destacamos este hecho porque son los organismos responsables de los distintos planes de estudio y sus respectivos programas. Y una de las medidas que más va a repercutir en el entramado organizativo de la educación secundaria, es la creación de las tres ramas o modalidades: técnica, media y agraria que convergen en una única dirección que es precisamente la Dirección de Educación Media, Técnica y Agraria. La dictadura había fusionado las distintas modalidades en el Ciclo Básico Cómun Polivalente lo que implicó la unión de las escuelas medias (bachilleratos con preparación para acceder luego a la universidad) y las técnicas, orientadas y contextualizadas para que los jóvenes accedieran luego a un puesto de trabajo como técnicos medios. De esta manera y a partir de 1986 comienzan a funcionar de manera autónoma las escuelas medias, técnicas y agrarias con un Ciclo Básico Común de tres años.

El diseño curricular del área de las ciencias sociales (1987) lo componen tres disciplinas: la historia, la geografía y la educación cívica, que se desarrollan en tres años. Con la enseñanza de la historia se busca contribuir a la identidad, alejándose de criterios “etnocéntricos” y “eurocéntricos” y poniendo en el centro de los estudios a las denominadas “sociedades periféricas”, en especial las “amerindias”. Se bien se aclara que no se pretende explicar “lo americano por lo americano mismo”, bien podría funcionar a la manera de “un esquema conceptual” que permitiría “la ubicación de los hechos históricos del pasado nacional y latinoamericano”. Dicho esquema le permitiría al alumno progresar en la comprensión del mundo social porque en su evolución iría integrando hechos aislados y circunscriptos en “sistemas múltiples en interacción”. Las tres estructuras que organizan los contenidos de Historia de primer año son las sociedades aborígenes americanas, la sociedad colonial americana y la sociedad argentina en el período independiente. Básicamente se trata de un curso de historia americana desde los primeros pobladores del continente hasta fines del siglo XVIII, con la creación del Virreinato del Río de La Plata para finalmente incorporar el primer período independiente, o sea, hasta 1820. 

Para 1988, fecha del Congreso Pedagógico Nacional, se produce una adecuación a los programas de Segundo Año y en uno de sus propósitos se dice que la medida obedece a la necesidad de compatibilizar con las demás provincias un proyecto educativo común para el nivel medio. Se sugiere en esta nueva programación intensificar el “estudio de las causas y consecuencias de la creación del Virreinato del Río de la Plata” y analizar “la política inglesa en el Río de La Plata y de los movimientos independentistas, en especial la obra de Artigas y San Martín”; además de “los proyectos Unitario y Federal” ya “que servirán de soporte para la comprensión crítica de los modelos de país que surgieron en esa etapa de la historia nacional. Finalmente, todos y cada uno de los contenidos tienen como objetivo fundamental la formación de la conciencia nacional con un espíritu crítico.”

 Estos nuevos programas que sin duda reflejaron una ruptura importante con respecto a los anteriores son objeto de cuestionamientos y criticas por parte de los profesores de Historia. Básicamente se requería mayor espacio para el estudio de la Historia Antigua y Medieval. El argumento más escuchado se centra en que los alumnos no podían entender la conquista y la historia colonial americana sin estos conocimientos. En 1992 se adecuan los programas vigentes y se agrega al de primer año del C.B.C. dos unidades que incluyen contenidos de esos períodos y se funda en la necesidad de abordar la historia a partir del origen de su desarrollo social “desde las formas económico-sociales tribales, esclavistas, feudales, capitalistas y socialistas, y las crisis transicionales…”

Si comparamos las dos propuestas que tienen corta duración durante el período que estamos tratando vemos que tienen más semejanzas que diferencias. Ambas pretenden poner en el centro de los estudios históricos en la escuela secundaria la historia precolombina, para alejarse de esta manera de lo que consideran perspectivas o enfoques eurocéntricos. Otra semejanza que hallamos es que una vez consumada la conquista, el lugar de América es periférico porque su incorporación al mundo ha estado siempre girando en un lugar secundario, menor o de debilidad frente al poderío ya sea español, inglés o norteamericano, según la época que se analice. 

Otra cuestión a considerar es cómo trataron los textos escolares las nuevas propuestas curriculares. En el libro Latinoamérica: enseñanza de la historia, libros de textos y conciencia histórica que compila Michael Riekenberg se reúne una serie de ponencias de historiadores y pedagogos latinoamericanos y alemanes que son presentadas en un simposio latinoamericano realizado en 1989, su centro de interés consiste en reunir información sobre las interpretaciones y sentidos que se le adjudican a la historia latinoamericana en la conciencia histórica oficial de cada país, tal como la documentan los textos de enseñanza. Una de las conclusiones a las que se arriba es que “la tendencia a escribir historia con fines de autolegitimación ha conducido en ambos casos a parcialidades y tergiversaciones históricas, así como a mistificaciones y simplificaciones ideológicas”. Hay una semejanza significativa entre ambos modelos y es “la propensión a la utilización política de la historia”. Esta utilización ideológica de la historia, según las conclusiones de este simposio, “se debe en gran medida a la lenta consolidación institucional de la investigación y divulgación históricas” y sobre todo a la brecha notable “entre el conocimiento profesional científico y la historiografía de los textos escolares”. Según Silvia Finocchio (1988) es muy poco lo que llega a la escuela de la nueva producción historiográfica. Así los libros de textos “no son más que el emergente visible de un gravísimo proceso de deterioro de la calidad de todo el sistema educativo argentino, cuya inflexión en septiembre de 1989, aún no es visible” (Braslavsky, 1991).
Nosotros vamos a mirar de otra manera estas hipótesis analizando un texto escolar escrito en 1988 por Aníbal Jáuregui, Alba Susana González y Raúl Fradkin con la coordinación y revisión didáctica de Silvia Georgina Jáuregui y que contiene 6 capítulos referidos a la historia latinoamericana. Se trata de Historia 2 de la editorial Santillana. La historia americana que se aborda se halla inscripta en el marco de la modernidad temprana (Siglos XV a XVIII) y el proceso histórico se periodiza atendiendo a este fenómeno a escala global. Así se estudia a América antes de la conquista, durante la conquista, un capítulo referido a su incorporación en el mercado mundial (Siglo XVI), otro puntualizando los cambios que afectan a los imperios coloniales y su impacto en diferentes regiones, Río de La Plata, Brasil, Norte de América (siglo XVII) y finalmente la crisis e intentos de reformas del imperio ibérico y su impacto en la región. Otro capítulo se dedica al estudio de la ruptura del lazo colonial haciendo una comparación entre Perú, México y el Río de la Plata y en otro prosigue el estudio del proceso revolucionario en Hispanoamérica hasta la independencia definitiva pintando un breve panorama de las consecuencias políticas y sociales dejadas por la guerra y la revolución.

El manual proporciona un conjunto de recursos y estrategias didácticas que lo convierten en un instrumento de trabajo que puede mediar entre el saber de los alumnos y la propuesta curricular. Dentro de los recursos podemos mencionar. Cartografía histórica, cuadros cronológicos, glosarios con los términos específicos del tema, ilustraciones actuales, dibujos que ilustran procesos, testimonios de sujetos de la época histórica que se aborda, fragmentos de obras de historiadores, etc. 

La recuperación democrática abre también, al interior de las escuelas, un debate en el que la práctica docente no se concibe como una práctica circunscripta a la tarea en el salón de clases, sino estrechamente ligada al trabajo colectivo de promoción y generación de ámbitos de participación, reflexión y comunicación entre los distintos actores de la comunidad educativa. Ejemplo de ello son diferentes experiencias llevadas a cabo en la Ciudad de La Plata. Experiencias en las que se organizan talleres interdisciplinarios para el abordaje del contexto latinoamericano. 

El trabajo interdisciplinario es una “marca de época” en tanto trabajo colectivo de los docentes que apunta a presentar la realidad como una totalidad que puede ser abordada para su explicación, comprensión e interpretación desde diferentes enfoques, y a desestructurar en los alumnos la noción de “materia” o “asignatura” reemplazándola por “ámbitos o campos del saber”. Interdisciplinariedad que supone un desafío didáctico a la hora de abordar las diferentes asignaturas y, en el caso de la enseñanza de la Historia, a revisar el modo tradicional en que la misma se enseña.
El debate regional en torno a los quinientos años de la conquista americana también se refleja en la escuela, y en el marco de los debates anteriormente mencionados da origen a discusiones y trabajos específicos.

Reestructuración del sistema educativo nacional y provincial 

Los contenidos de Ciencias Sociales para el Tercer Ciclo de la Educación General Básica se organizan, en la estructura curricular de la Provincia de Buenos Aires, en forma areal, siendo las disciplinas que integran el área Historia, Geografía, Ciencias Políticas, Economía, Sociología, Antropología y Formación Ciudadana
. “La constitución del área implica una creación que da lugar a la incorporación de contenidos de todas y cada una de las disciplinas que la integran. Supone también revisar las estrategias de aula utilizando aquellas que favorezcan la dinámica de esta construcción” (Consejo General de Cultura y Educación, 1996). El objeto de estudio de las Ciencias Sociales es “el conocimiento de la realidad social” entendida como “la mínima unidad de análisis que permite las máximas posibilidades de ser atravesadas significativamente por las distintas disciplinas sociales” (Consejo General de Cultura y Educación, 1997).

Las decisiones didácticas que se adoptan estructuran el área a partir de dos categorías: tiempo y espacio, que implican conceptos específicos tales como: tiempo y espacio vividos y percibidos, cambio, continuidad, proceso, causalidad, multicausalidad, etc.

Los contenidos se enuncian atendiendo a “Ejes organizadores” como los de “Sociedad, organización y participación”, “Sociedad, Economía y Naturaleza” y los referidos a la Ética y la Tecnología. Asimismo para cada uno de los años que integran el tercer ciclo de la EGB se proponen procedimientos (saber hacer) generales y específicos, estrechamente vinculados a la estructura sintáctica de las diferentes disciplinas y que deben ser considerados por los docentes para la preparación de las actividades que propongan realizar en el aula.

Para los dos últimos años de la educación obligatoria, los contenidos referidos a la historia de América latina privilegian la perspectiva político-institucional y una lectura de sus temas evidencia pocos cambios en su concepción debido a que aparece fuertemente ligada al poblamiento, organización de las comunidades aborígenes, la conquista americana y la conformación de los estados nacionales.

Mientras que para el Polimodal, los diseños prescriben que los contenidos conceptuales deberán profundizar los aspectos abordados en el tercer ciclo de EGB, haciendo especial referencia a los procesos económicos mundiales y su impacto en la historia americana. Se sugiere el abordaje de las transformaciones del capitalismo y la economía mundial con especial mención a los procesos de industrialización y los escenarios postindustriales en América latina, atendiendo a su vez a las nuevas formas de ciudadanía política y social (Consejo Federal de Cultura y Educación 1997: 138-158).

En la Provincia de Buenos Aires, los contenidos del Polimodal presentan algunas variaciones respecto de la estructura propuesta por la Nación. En lo que respecta a la Historia Americana sólo encontramos una mención específica a América latina en los procesos históricos comprendidos en el período 1914-1973: la crisis y la sociedad bipolar en la siguiente temática: “los conflictos localizados (Corea, Vietnam, Medio Oriente y América latina)”. Y en el eje 1973 hasta la actualidad: Reestructuración capitalista. La sociedad global en la temática: Integración de bloques continentales para defensa y mercado común, Unión europea y MERCOSUR (Dirección General de Cultura y Educación, 1999). 

Los textos de los programas que escriben los profesores y que son de uso cotidiano en las escuelas no modifican en gran medida la propuesta de la Dirección General de Cultura y Educación y, sólo en muy pocos casos, existe adecuación de esos contenidos a las perspectivas particulares de la institución, de los profesores o de los grupos de los alumnos. En una carpeta de Primer Año del Polimodal perteneciente a una escuela media de la ciudad de La Plata encontramos el programa de la asignatura Historia sin referencia alguna a la historia latinoamericana donde los contenidos se organizan a partir de conceptos muy generales, atendiendo a un orden cronológico y considerados en diferentes escalas. El resultado es una visión panorámica de la historia mundial que se construye a partir del concepto “capitalismo” y sus contenidos se seleccionan según unos “objetivos” que deberán alcanzar los alumnos en ese recorrido. En este contexto, una buena práctica docente debería dar cuenta en los comienzos del ciclo lectivo de estos contenidos y de sus alcances. Es muy común encontrar en la primera hoja de la carpeta de Historia de un alumno la siguiente declaración:

Expectativas de logro:

1. Reconocimiento de relaciones entre los procesos políticos, económicos, sociales y culturales.

2. Diferenciar la acción transformadora de individuos y grupos sociales en la historia contemporánea.

3. Elaboración e interpretación de distintas formas de representación gráfica: cronología, mapas, estadísticas, guías de estudio, etc.

4. Valoración de la responsabilidad social en una convivencia democrática. 

Evaluación

Formativa y sumativa. Escrita y oral, atendiendo a los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales. Aquello que el alumno sabe, hace y actúa.

Programa de estudio

Unidad 1. Las dos revoluciones (1750-1850)

Primera Revolución industrial. Empresariado capitalista y proletariado fabril. Capitalismo. Industrialización y división internacional del trabajo. Revolución política en Francia. Antecedentes, etapas y consecuencias.

Unidad 2: Consolidación de la Sociedad capitalista (1850-1914)

Construcción de las democracias liberales. Socialismo. Anarquismo. Expansión mundial del capitalismo. Imperialismo moderno. Segunda revolución industrial. Monopolios. Producción en cadena. Capitalismo Financiero.

Unidad 3. La crisis y la sociedad bipolar (1914-1973)

Revolución rusa. Primera guerra mundial y sus consecuencias. Crisis económica de 1929. Debilidad de las democracias liberales. Nazismo. Fascismo. Guerra fría. Proceso de descolonización. El tercer mundo, conflictos localizados (Corea, Vietnam y Medio Oriente). Estado de Bienestar. Estado de consumo.
En el análisis de la carpeta aparece sin embargo un trabajo ligado a la historia latinoamericana al referirse a la efeméride del 12 de octubre, lo que pone de manifiesto que en la declaración inicial no se da cuenta de todas las dimensiones en que fue pensada la propuesta y que el docente tiene también otros propósitos que no enuncia por escrito. Nos interesa transcribir este denominado “trabajo práctico” porque hallamos en él la intencionalidad de problematizar los contenidos y nos brinda una imagen más vívida de lo que sucede en las prácticas con la enseñanza de la historia. 

Trabajo práctico (fecha 12 de octubre)

Análisis de la Canción “La Maldición de Malinche” 

1. Explicar una por una las seis primeras estrofas.

2. Qué causas del buen éxito de la conquista española se mencionan.

3. Ubicar espacial y temporalmente la poesía.
4. Comparar las seis últimas estrofas con las seis primeras.

De este trabajo práctico puede desprenderse la intención de la docente en no soslayar determinadas cuestiones que hacen a problematizar la historia latinoamericana, pero tal como aparece en la lógica del desarrollo de la asignatura (evidenciada en la carpeta) no constituyen una decisión didáctica de enfocar la disciplina desde ejes problematizadores. Una buena intención queda aquí simplemente como una ilustración.

Nuevamente la historia latinoamericana 


La implementación de la llamada “transformación educativa” generó en los profesores de Historia una enconada oposición a dos cuestiones claves; una de ellas era la referida a la organización de los contenidos de su disciplina en áreas de conocimientos afines y la otra, las breves referencias a los temas de la historia nacional y latinoamericana en los programas de las reformas. Durante los años 2002 y 2003 se realizan diferentes reuniones de consulta a docentes de cada espacio curricular. En el caso que nos ocupa, la mayoría de los profesores de casi todas las regiones educativas en que se divide la provincia solicita agregar un curso más de Historia en el nivel Polimodal. También piden mantener la estructura disciplinar en el Tercer Ciclo, trabajando de manera simultánea con las otras disciplinas del área.


La mayoría de los docentes propone organizar los contenidos de Historia teniendo en cuenta las coordenadas cronológicas que corresponden al siglo XIX y XX. Todas coinciden en la necesidad de centrar dichos contenidos alrededor de los procesos históricos argentinos y latinoamericanos en el contexto de las transformaciones mundiales. Hay en todos los documentos que presentan una insistencia en recuperar la perspectiva latinoamericana y en alejarse de la europea. También consideran que la ausencia de un curso de Historia Argentina en la modalidad Producción de Bienes y Servicios no condice con las finalidades educativas del Polimodal. En las propuestas que presentan es notoria la ausencia de acontecimientos, héroes, batallas y/o instituciones en la formulación de los contenidos históricos a abordar en el Polimodal. Todos los proyectos de programas que se presentan se estructuran a partir de procesos económicos, políticos y/o sociales.

Como resultado de estas consultas y de la aplicación de un Programa de Fortalecimiento de la implementación del Polimodal en la Provincia de Buenos Aires se reforman los programas de Historia del Nivel Polimodal cuyos contenidos se centrarán en Historia Argentina y Latinoamericana en el contexto de las transformaciones mundiales de los siglos XIX y XX. Incorporación de Historia Latinoamericana que se constituye también en una inquietud acerca de la visión que construye la enseñanza de la historia de los países vecinos. En este sentido coincide con líneas de investigación que se venían desarrollando a partir de 1996 y que consistían en analizar las visiones que de los países limítrofes construían los manuales escolares de historia.

Para el enfoque de los contenidos se prioriza el tratamiento de problemas transversales en la Historia de América latina “buscando determinar elementos comunes y otros específicos en la trayectoria de diversas formaciones sociales americanas, desde la crisis de los Imperios Ibéricos en el cambio del siglo XVIII al XIX, pasando por la constitución y consolidación de los Estados-Nación y las sociedades y mercados nacionales en la segunda mitad del siglo XIX y primera mitad del siglo XX, hasta los procesos de crisis y reestructuración social, económica, política y cultural en el presente en esta región del mundo”.
Los problemas que organizan los bloques de contenidos son: 

a) La construcción del Estado-Nación y la ciudadanía.

b) La génesis, desarrollo y transformación de las estructuras sociales en las sociedades latinoamericanas y su relación con los modelos económicos en su inserción en la división internacional del trabajo.

c) La construcción de diversos actores sociales e identidades colectivas en el campo social, económico, político y cultural.

La propuesta mencionada es una ruptura en la manera en que se venía considerando a la historia latinoamericana, a la vez que significa una superación de la perspectiva de la historia nacional. Asimismo propone a los docentes el desafío de organizar ejes de análisis para desarrollar comparaciones entre diferentes casos particulares de la historia de América latina.

Por otra parte, si bien los programas escritos por los profesores hacen referencia a la Historia Latinoamericana, al analizar registros de clase y carpetas esos contenidos aparecen estrechamente ligados a las revoluciones por la independencia, a algunos hitos de la historia de los Estados Unidos (guerra de secesión, años 20) y al abordaje de la revolución cubana. 

A continuación se dan dos ejemplos de registros de clase (de la misma escuela Media y el mismo docente) en que se hace referencia a un estudio de caso y al levantamiento de Tupac Amaru.

Escuela Media de La Plata .Carpeta de un alumno de primer año de Polimodal

Consecuencias de la revolución francesa en Latinoamérica

Estudio de caso. Haiti.

El proceso revolucionario en Francia tiene su primer problema en la isla de Santo Domingo, luego dividida en Haití y República Dominicana, su colonia en Latinoamérica ¿Qué debía hacer Francia con ese territorio poblado por esclavos negros?

La respuesta la daría el líder negro Toussaint L·Ouverture, quien considerará como suyos, para él y su gente, la declaración universal de los derechos del hombre y del ciudadano. En 1791 un grupo de esclavos atacó las propiedades de los terratenientes, reclamando por su liberación. El régimen Jacobino que gobernaba Francia (Robespierre) en 1793 decretó entonces la abolición de la esclavitud y el reconocimiento de la emancipación. Sin embargo, cuando Napoleón Bonaparate tomó el poder (1799), desconoció esas resoluciones y envió una fuerza militar para recuperar la isla y sin poder lograrlo la abandonaron reconociendo su independencia en 1804, pasando a ser Haití el primer Estado independiente de América Latina y la primera república de población negra en el mundo.

Trabajo práctico

1. ¿Por qué existía una población negra en Haití?

2. ¿Qué conocen de la esclavitud en el mundo y América Latina?

3. ¿De dónde eran originarias esas poblaciones y cómo llegarían a América?

4. Averigua cuál es la situación actual de Haití.

Registro de una clase de historia 

El docente copia en el pizarrón el siguiente cuadro:
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Una vez los alumnos han copiado el cuadro, la profesora lo explica haciendo hincapié en la Rebelión de Tupac Amaru. La docente lee un texto a los alumnos, previamente a esa lectura comenta que se trata de un poema publicado en la Audiencia de Chuquisaca en 1782, citado en el texto de Boleslao Lewin “Tupac Amaru en la independencia de América”

 ya en el Cuzco con empeño,/ quieren sacudir y es ley/ el yugo del ajeno rey,/ y coronar al que es dueño/ levantarse americanos¡/ tomen armas en las manos,/ y con osado furor,/ maten sin temor/ a los ministros tiranos/ ….

 En ambos casos la referencia a Latinoamérica aparece ligada al proceso histórico europeo, sin especificar la particularidad de la relación ni el marco teórico que la sustenta. Es notoria la ausencia de problematización que permita construir y avanzar en un ejercicio de comparación que suponga establecer similitudes y diferencias entre los procesos latinoamericanos. La relación que se establece entre lo micro y macro es casi mecánica y por ende no permite seguir adelante en la construcción de conocimiento. De esta forma se configura un aprendizaje que si bien puede explicar lógicas de funcionamiento de grandes sistemas y estructuras no logra captar las articulaciones sociales que hacen inteligibles los procesos históricos. El riesgo que advertimos es la reproducción de modelos interpretativos cerrados que obturan la producción de modelos alternativos. Estamos frente a un problema clave en la enseñanza de la historia como es el de la reconstrucción de un relato de la historia nacional que tiene como único espejo las experiencias históricas de Europa y Estados Unidos y que no puede incluir en el repertorio de identidades las de Latinoamérica. Problema que no es fácil de resolver y que, como toda cuestión didáctica, no tiene respuestas únicas. Veamos qué dicen los docentes. 

Los docentes plantean dudas e inquietudes 
En el año 2004 la Provincia de Buenos Aires reúne a profesores de los diferentes distritos en el Seminario “Situación y perspectivas de la Enseñanza de la Historia”, coordinado por Raúl Fradkin, Mariana Canedo, María Elena Barral y Sergio Cercós. Allí se identifica el Tercer Ciclo de la EGB como el que presenta la situación más crítica y requiere “un programa de mejoramiento decidido, coherente y sistemático”. En la caracterización que realizan hacen referencia a: “la extrema heterogeneidad y fragmentación de enfoques, concepciones y prácticas desarrolladas por un personal docente con muy disímiles formaciones iniciales y trayectorias de actualización posteriores” y a una enseñanza de la Historia y las Ciencias Sociales que “no pareciera suministrarles herramientas para comprender sus propias experiencias e inscribirlas en una perspectiva histórica. Las consideraciones sintetizadas más arriba promueven la recomendación de: 

“iniciar a los alumnos en el pensamiento disciplinar aunque esta aproximación más sistemática a la Historia no puede hacerse sin una utilización coherente y sólida de las contribuciones de otras Ciencias Sociales. Más que una fusión indiscriminada de disciplinas pareciera que el camino más firme y sensato sea el de diseñar una formación y actualización docente que arraigada sólidamente en una disciplina le otorgue la suficiente apertura y flexibilidad para el enriquecimiento de la enseñanza con contribuciones de otras disciplinas”.

En cuanto a la situación de la enseñanza de la Historia en el Polimodal el documento enfatiza nuevamente las conclusiones efectuadas para el Tercer Ciclo de la EGB, y destaca como aspecto positivo la inclusión de Historia Americana en los programas para propiciar la comparación sistemática y enfatizar los problemas compartidos por las naciones latinoamericanas a la vez que recomienda revisar la circunscripción temporal a los siglos XIX y XX. En síntesis, los docentes desean enseñar con más profundidad los contenidos de la historia americana en el secundario y defienden la perspectiva disciplinar, como forma de organizar esos contenidos para ser enseñados. 

La nueva estructura educativa en la Provincia de Buenos Aires (2006)

A partir de la Ley de Educación Nacional N°26.206 de 2006 y la Ley de Educación Provincial N°13.688 de 2007 se organiza un nuevo marco regulatorio para las políticas curriculares de los distintos niveles y modalidades del sistema educativo. Se reestructura el sistema educativo de la provincia en: nivel inicial, escuela primaria (de primero a sexto año) y escuela secundaria (escuela secundaria básica (1º a 3er. año) y escuela secundaria superior (4º a 6º año) y se redefinen los diseños curriculares para todos los niveles. (Los de la escuela secundaria superior aún se encuentran en preparación).
El Marco General de Política Curricular de la Provincia de Buenos Aires parte de reconocer que las últimas décadas han dejado marcas en las personas, instituciones y diferentes esferas sociales por la negación de los derechos y estima “necesario recentralizar las obligaciones del Estado para garantizar la educación común y fortalecer la participación de los actores del sistema educativo, desde sus respectivas funciones y responsabilidades” (Dirección General, 2007). En dicho marco hay una referencia extensa a los docentes, en tanto profesionales, dado que ellos constituyen los interlocutores del documento y contribuirán a generar los espacios de producción y circulación de saberes. En ese sentido considera al docente como “agente activo e irremplazable para la toma de decisiones curriculares”. La mediación que los docentes hacen al “interpretar las indicaciones curriculares, al descontextualizar y recontextualizar los saberes propios de las distintas disciplinas –producidos por otros/as en otros contextos y que son patrimonio y legado común– para re-crearlos y transmitirlos los/as ubica como profesionales críticos/as capaces de dar sentido a su diario accionar”. 

La historia latinoamericana en el nuevo diseño curricular

Para el primer año de la secundaria básica se decide la organización del área de Ciencias Sociales “su construcción se define como el producto de la contribución que las diferentes disciplinas del campo de las Ciencias Sociales han realizado, científica y pedagógicamente, de acuerdo con sus puntos de vista y modos de conceptualizar, describir, explicar e interpretar su objeto de estudio, la realidad social pasada y presente y su enseñanza, atendiendo entonces a la doble dimensión epistemológica: la de las disciplinas que conforman la materia y la de sus didácticas.” Y se explicitan determinados marcos referenciales para su abordaje: 
a) Las relaciones de producción y poder como organizadoras de la vida social. 
b) La realidad social como un complejo de espacio/tiempo y naturaleza/cultura. 
c) La interdependencia entre los fenómenos sociales.

d) Explicar la realidad social teniendo en cuenta causas múltiples.

e) Explicar la realidad social anclada sustantivamente en explicaciones e interpretaciones legítimas para las Ciencias Sociales contemporáneas.

En primer término hallamos un recorrido histórico de las disciplinas que conforman la materia, básicamente las humanísticas. En el caso de la Historia, es notorio que no se mencionen las últimas producciones historiográficas que implicaron una verdadera eclosión de temáticas, problemas y métodos, como la historia cultural, la historia de la vida privada, la historia social, la historia del arte y, sin embargo, se destaca como relevantes para el marco referencial de la materia los denominados Estudios Culturales; éstos son definidos esquemáticamente, de manera confusa y ambigua, atendiendo a lo metodológico y fuera de su contexto de producción. Es que los Estudios Culturales –según Pablo Alabarces– tienen la particularidad de resistirse a una definición disciplinar porque son precisamente el resultado de sucesivos encuentros de discursos institucionalizados, especialmente los de los estudios literarios, la sociología y la historia; y en menor media, la lingüística, la semiótica, la antropología y el psicoanálisis. Es llamativo que ninguno de los universos conceptuales provenientes de este campo –el de los Estudios Culturales– se incorporen a los enunciados que organizan los contenidos a enseñar. Nos referimos a categorías de análisis como “Hegemonía”, “Género”, “Etnia”, “Audiencia”. Como tampoco aparecen destacados en el diseño sujetos sociales que se privilegian en este tipo de estudios como los niños, los jóvenes, las mujeres, ni prácticas culturales como la escritura, la lectura, la educación, el deporte, el ocio, que son objetos de estudio de una Historia en permanente reconstrucción y renovación.

Tanto para primer año como para segundo y tercero las unidades están estructuradas de tal manera que organizan y secuencian los contenidos a enseñar, en parejas de conceptos denominados “estructurantes”, como Tiempo-Espacio, Naturaleza-Cultura, Trabajo-sujetos sociales. A la vez que se sugiere, en este mismo sentido, el uso de otro tipo de conceptos, los denominados “transdisciplinarios” y “básicos” de cada una de las disciplinas que integran las Ciencias Sociales. El diseño orienta, a su vez, la selección de contenidos de las propuestas pedagógicas que llevarán al aula los docentes. Y en este aspecto, indica las ventajas de los llamados “Ejes organizadores” y sugiere como recurso metodológico la estrategia del “estudio de caso”.

El marco organizativo del currículum del área no ofrece diferencias sustantivas con el anterior diseño que también seleccionó cinco ejes organizadores para presentar los contenidos. En cuanto a la idea de los conceptos “estructurantes” y “básicos” de las disciplinas, la selección de “ejes problematizadores” y/o “organizadores” tampoco son novedades. Los documentos curriculares de fines de la década de los noventa se encargaban de enseñar cómo organizar propuestas curriculares novedosas atendiendo a estos esquemas. Es más, el actual diseño al introducir nuevas categorizaciones de conceptos, el efecto que logra es confundir más acerca de aquellas cuestiones básicas que hacen a la estructura sintáctica de las disciplinas que integran el área de Ciencias Sociales. Veamos un ejemplo del “mapa” propuesto; sólo tomaremos los conceptos de tiempo y de espacio. En las páginas 68 y 69 del DCES se incluyen como conceptos estructurantes para la enseñanza de las Ciencias Sociales en el 1er. Año Tiempo-Espacio. Debajo como “conceptos transdisciplinarios” introducen el de “continuidad-cambio”. El comentario es el siguiente: si debe tenerse en cuenta de manera permanente el concepto “tiempo” para cualquier contenido que se elija enseñar, no puede prescindirse del de movimiento que es cambio y continuidad. Por tanto, no entendemos por qué “el concepto estructurante” se escinde del de movimiento, al que se lo llama “transdisciplinario”. La duración, el movimiento, (cambio-continuidad), la simultaneidad, la diacronía son categorías específicas de la historia y dicha perspectiva penetra el análisis, explicación y comprensión del cualquier proceso socio cultural que se pretenda estudiar. 

Por otra parte en cada una de las unidades se consignan orientaciones didácticas que consisten en el análisis de diferentes tipos de fuentes (documentos, imágenes, films, etc.) estudios de caso, trabajos de investigación.
Las orientaciones didácticas proponen los estudios de caso referidos a América latina, con especial referencia a la constitución de las sociedades agrícolas, la organización de ciudades, el proceso de conquista, independencia y formación de los estados nacionales en términos comparativos entre diferentes países americanos, como también se propone una mirada a la compleja constitución identitaria de América latina (indígena, negra, inmigrante).
Básicamente el principal aporte que hace el diseño son estas orientaciones didácticas que formula, el uso de ejes organizadores y la interacción con los alumnos en la construcción de estos últimos. También ilustra cómo se pueden enseñar conceptos básicos en la realización de los mismos y efectúa consideraciones acerca de criterios e instrumentos de evaluación. Con la intención de aportar al docente herramientas para pensar el nuevo diseño se incluye una lista de libros y artículos. La lista se clasifica en bibliografía específica, bibliografía sobre enseñanza y recursos web.

En síntesis, el nuevo diseño se convierte en una verdadera “enciclopedia didáctica”, con sugerencias y orientaciones que pretenden acompañar a los docentes en su tarea y que los distinguen de los anteriores en donde sólo se formulan objetivos y enunciados de contenidos. Paradojalmente en una época de debilitamiento del currículum como marco regulador de las prácticas escolares.

Conclusiones

Los contenidos de la Historia latinoamericana que se enuncian en los diseños en los distintos períodos abordados se refieren a la organización de las comunidades indígenas (en áreas nucleares y no nucleares), a los procesos de conquista y emancipación americana. Tanto en el período de recuperación democrática como en la transformación de los programas en el 2003 se profundiza el análisis de la Historia latinoamericana y en el segundo caso hay un pedido expreso de los docentes en la incorporación de la Historia latinoamericana a los programas de estudio de la escuela secundaria.

En el recorrido efectuado hasta aquí podemos observar que los criterios de periodización para la Historia latinoamericana los subordinan a la experiencia histórica europea, sin considerar otras perspectivas de análisis que supondrían otras periodizaciones. En este sentido, las maneras de presentar los contenidos parecen afirmar la tendencia a considerar lo nacional como excepcional y básicamente incomparable con el resto del subcontinente. Cuando aparecen comparaciones con la historia de otros países, los términos de la analogía son siempre las ciudades, el gobierno, los actores sociales, es decir, los elementos constitutivos de la modernidad. Es raro encontrar propuesta que hagan referencias a aspectos de la historia rural o intelectual ni tampoco miradas sobre la diversidad de las economías regionales. 
También puede constatarse la persistencia y el apego a modelos explicativos que ponen su acento en la dimensión político institucional para el análisis de la realidad social latinoamericana. El predominio de esta perspectiva contribuye al uso generalizado de recursos para la enseñanza que básicamente consisten en el fotocopiado de manuales que recortan información para centrar su atención en conceptos demasiado generales como para poder ser reconstruidos por los alumnos. 

Apelar a los docentes como intelectuales recuperando sus saberes para la toma de decisiones pedagógio-didácticas (Dirección General, 2007) y abordar la Historia de América latina en diálogo con el presente, superando la causalidad lineal para la explicación de los acontecimientos y la escala evolutiva universal e invariable, implica en primer término generar espacios propios de los profesores donde puedan debatir las intenciones pedagógicas que configurarían un conjunto de contenidos posibles de enseñar en contexto específicos. Discusión que se inscribe dentro de la dimensión ética y política y requeriría de consensos acerca de cuestiones tales como “la unidad latinoamericana”, el perfil de una “ciudadanía latinoamericana” y las metas a alcanzar en el desarrollo económico y social de la región. Pero conjuntamente con este debate –que sobrepasa los límites de la escuela– es necesario otro más específico de los profesores de Historia acerca de una metodología particular para la enseñanza de esos contenidos y finalidades. En la construcción de esa metodología un problema no menor se centra en el sentido que se le dé a las relaciones que nuestros alumnos puedan realizar entre distintas dimensiones de análisis y de espacios socio-históricos diferentes. Sostener que se va a estudiar un proceso social, político o cultural en el marco de la historia universal o regional constituye todo un desafío didáctico que durante estos últimos veinticinco años ha estado presente no sólo en las preocupaciones de los docentes sino también en los debates curriculares. 

“Una visión histórica de la realidad debe revelar el carácter derivado y mediato de los fenómenos producto de la praxis social de la humanidad”, considerando la realidad en “su unidad dialéctica de contrarios, en el análisis y en la aprehensión histórica del movimiento en los fenómenos sociales”, sin perder de vista los procesos particulares y singulares de los países que conforman esta América latina.
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La enseñanza de la historia latinoamericana contemporánea y las perspectivas comparadas. Algunas breves reflexiones
Gabriela Aguila
Universidad Nacional de Rosario / CONICET

¿Cómo se hace y se enseña Historia Latinoamericana en nuestras universidades? ¿Cómo pensamos la Historia Latinoamericana contemporánea?, ¿Cuáles pueden ser las estrategias de abordaje de ese universo temático tan vasto y complejo? Algunas de estas preguntas recorren a quienes nos dedicamos al estudio y la enseñanza de la Historia de América latina contemporánea y son las que en gran parte vertebran esta intervención. Sin pretender agotar las posibles y múltiples respuestas que esas preguntas plantean, lo que sigue constituye una reflexión basada en mi experiencia docente en dos cátedras de Historia Latinoamericana de los siglos XIX y XX en la Universidad Nacional de Rosario y aborda el uso y las posibilidades del análisis comparado en la enseñanza de la Historia de América latina contemporánea.

I. Partimos de la perspectiva de que América latina –como sostenía Alain Rouquié (1990) en su introducción a Extremo Occidente–, sea por contraste como por la relativa unidad de sus destinos o la identidad de sus problemas a partir de la independencia, configura una unidad de sentido que no es, sin embargo, una sumatoria de historias o de casos nacionales. Pero la vastedad y heterogeneidad de este ámbito geográfico tanto como la complejidad de los problemas en un extenso arco temporal que abarca al menos dos siglos, nos coloca frente a inevitables tanto como necesarias generalizaciones. En esta dirección, Alan Knight (1998) planteaba que “afirmar que se es un historiador de Latinoamérica es demostrar una ambición desmedida, y se corre el riesgo de un fracaso seguro” y que cualquier discusión sobre la historiografía –o la historia, agrego– de América latina debe tratar de encapsular un campo que, por virtud de sus detalles divergentes y de su variación infinita, presenta enormes problemas. 

No está de más señalar que la historiografía latinoamericana, que ha exhibido un fuerte dinamismo en estas últimas décadas, con todo y sus especificidades, no discurre por fuera de las corrientes más amplias de otras tradiciones historiográficas. Y que los avances en el área en los últimos años han referido a un achicamiento de la mirada, a la profundización de los estudios de caso o a las perspectivas de análisis regional o local, situación que puede conducir a una cierta estrechez de la visión y a la fragmentación de la disciplina
. Si, como postula Jeremy Adelman (2005) “cada uno de nosotros es un historiador de un punto particular del mundo”, de lo que se trata es de enfrentar el doble desafío de integrar la historia regional o nacionales en la historia latinoamericana (o mundial, como señala Adelman) y viceversa.

Me he detenido en estas cuestiones porque considero que esa articulación entre las diversas miradas o abordajes sobre los procesos históricos (a escala local o regional, nacional, latinoamericana o mundial) es tributaria de una perspectiva que, como horizonte, no renuncia a una ambición totalizadora. Y como sostenía Antonio Gramsci en sus Cuadernos de la Cárcel: toda historia es siempre una “historia mundial”, en el sentido de que cualquier historia particular se la puede comprender solamente en el cuadro de una historia mundial.

Steve Stern (2002) planteaba que las transformaciones producidas en el escribir historia latinoamericana han sido resultado de dos vías convergentes. Una de ellas refiere a los propios ritmos, necesidades y requerimientos nacidos en el interior de la historia académica, pero asimismo la producción sobre el subcontinente se ha visto conmovida por el mismo contexto latinoamericano social y político que sirvió de marco a la producción intelectual y que fue redefiniendo las sensibilidades, las preguntas y los públicos que dan significado a la investigación histórica. 


En tal sentido, los desarrollos de la historia política, la antropología social y política, los estudios latinoamericanos en clave comparada o la historia regional, han enriquecido el campo de los estudios sobe América latina, si bien de modo desigual en las respectivas tradiciones e historiografías nacionales y requieren ser incorporados, así sea parcialmente, en nuestros recorridos por la historia del área. En segundo término, nuestra perspectiva se referencia en un tratamiento fuertemente centrado en el siglo XX, así como en la inclusión en el programa de la materia de los procesos socio-históricos más recientes, donde la preocupación por llegar hasta la actualidad deviene de una explícita toma de posición sobre los ámbitos de la historia contemporánea. Y se inscribe en una preocupación por la Historia Reciente o la Historia del Tiempo Presente, una perspectiva de análisis que, se ha sostenido, ha implicado la rehabilitación del presente para los historiadores (Pérez Serrano, 2003: 7-9), sumándose a los aportes de otras disciplinas menos reacias a estudiar estos períodos de la historia. 


El estudio y la enseñanza de una Historia Latinoamericana que se ubica en un arco temporal extenso así como multiplicidad de temas y casos a tratar nos colocan ante la necesidad de seleccionar problemas y casos de análisis. Si los programas de estudio configuran opciones, ello incluye la definición de estrategias de abordaje de aquel universo vasto y complejo que constituye la historia latinoamericana contemporánea. 

Nuestra perspectiva de enseñanza de la Historia Latinoamericana contemporánea se ha plasmado en un programa que está planteado como una propuesta de explicación, de debate y de reflexión en torno a algunos nudos temáticos que seleccionamos por su centralidad, a través de una doble vía de análisis que implica necesariamente la articulación de ambas: por un lado, planteos o perspectivas generales sobre la Historia Latinoamericana en una relación entre períodos y problemas significativos en los distintos momentos y, por otro, el análisis de procesos o de casos a escala nacional o regional, que se vinculan con la relevancia de ciertos casos en las diversas coyunturas históricas (que no implica, porque no sería posible, un análisis exhaustivo de los casos a lo largo de la materia), y anclado en una perspectiva de análisis comparado.

II. Interesa enfatizar que en el ámbito historiográfico todavía resulta difícil admitir el recurso a la comparación como un método extendido. Sin embargo, y como sostenía Marc Bloch en su artículo “Por una historia comparada de las sociedades europeas” de 1928, toda historia es historia comparada, explícita o implícitamente, en el sentido de que su meta consiste en examinar o describir situaciones y casos particulares para identificar semejanzas y diferencias, convergencias y divergencias, relaciones y regularidades (cfr. Aymard, 2008:14). 

Entonces si la Historia se encuentra confrontada con la necesidad de comparar, la pregunta referirá a qué y cómo comparar. En palabras de Chris Lorenz (2005:35-45) “lo que sigue al método de la comparación histórica es la política de la comparación, que está oculta en la elección de los parámetros”. En tal sentido, resulta relativamente sencillo advertir la existencia de una serie de procesos más o menos acompasados en el tiempo que acercan a las diversas regiones y estados nacionales, que alientan la posibilidad de pensar el conjunto –o parte de ese conjunto– desde una perspectiva de análisis comparado. Pero por otro lado, se despliega una cantidad amplia de ejes o núcleos temáticos sobre los cuales montar la comparación (y que no tienen necesariamente que ver con la disposición de una nutrida cantidad de estudios historiográficos en esta perspectiva) y de los que sólo señalamos algunos: la esclavitud en las distintas áreas; los procesos de transición al capitalismo y sus diversas vías de configuración; los movimientos sociales (obreros y campesinos); los populismos; las revoluciones sociales; las dictaduras y las transiciones.


Y ello nos introduce en otra operación intelectual profundamente vinculada con el ejercicio de la comparación que es la que refiere a las relaciones con la teoría: es decir la construcción de conceptos o los debates en torno a los alcances o los estatutos teóricos de ciertas conceptualizaciones (al respecto, Alonso, 2005 y 2007). Categorías y conceptos tales como populismo, revolución social, autoritarismo burocrático, dictaduras, transiciones, movimientos sociales, por sólo citar algunos, se articulan con el análisis de experiencias histórico-concretas para comprender esos desarrollos, recogiendo los principales debates que han excedido el campo de la historia y que se han nutrido de las discusiones más generales de las ciencias sociales.


Las ventajas que presentan los estudios comparados en la enseñanza de la historia latinoamericana contemporánea podrían sintetizarse en: la posibilidad de construir perspectivas de análisis macro que permitan el análisis y la comprensión de procesos equiparables en términos por ejemplo de su coetaneidad o el paralelismo temporal, las posibilidades de cotejo de las estructuras sociales y de las instituciones políticas, las condiciones de los contextos internacionales, sus mutuas influencias, sus características ideológicas, etc., apuntando en el proceso de conocimiento no sólo a ubicar las regularidades, convergencias o las semejanzas, sino insistiendo en aquello que hace único a cada proceso histórico, al hecho de que constituyen situaciones diversas, irreductibles unas de otras. Pero asimismo presenta desventajas también notorias, entre ellas la construcción de visiones panorámicas o modélicas, de generalizaciones que muchas veces imposibilitan profundizar en el análisis o en descripciones densas de los distintos procesos históricos. 


Con todo y el señalamiento de los problemas o las desventajas, el uso del análisis comparado posibilita, como estrategia de abordaje para enseñar Historia Latinoamericana, una comprensión más amplia de los problemas que analizamos. Y se revela como un procedimiento adecuado para “desenredar lo general de lo específico en cada contexto nacional particular” (Lorenz, 2005).

III. Este momento es, en varios sentidos, diferente al de hace algo más de una década, cuando los estudios latinoamericanos tenían un lugar bastante marginal en los ámbitos académicos argentinos. Si bien podríamos señalar que nuestro mercado editorial exhibe una producción más bien escasa sobre historia latinoamericana contemporánea, o que sigue siendo problemático el acceso a ediciones sobre la historia de la mayor parte de los países latinoamericanos, es claro que este campo ha adquirido una visibilidad y un peso específico mayor que cuando alentábamos experiencias de articulación y reflexión sobre el área como la de la Red Intercátedras (nacida hacia 1993 como una convergencia entre equipos docentes de distintas universidades nacionales) o presentábamos las primeras mesas temáticas sobre América latina en las Jornadas Interescuelas/Departamentos de Historia. Y que ello no discurre por fuera de una corriente de reflexión crítica y de producción científica sobre el área que también se evidencia en otros ámbitos académicos latinoamericanos.


Considero entonces que esta coyuntura es propicia para redefinir algunos perfiles de nuestra propia práctica de estudio y enseñanza de la Historia de América latina contemporánea en las universidades. Quizás este sea un buen momento para repensar y poner nuevamente en funcionamiento instancias de articulación entre los que hacemos y enseñamos Historia Latinoamericana como fue en los desolados años 90 la Red Intercátedras de historia de América latina. Con el objetivo de fortalecer el espacio de reflexión, formación y producción tanto en el campo de la enseñanza como en el de la investigación sobre la Historia latinoamericana contemporánea y generar o consolidar diálogos y articulaciones con otros investigadores en el ámbito académico argentino y latinoamericano sobre los problemas y temas, tanto los “clásicos” como los más renovados, que el área presenta.
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Saberes académicos y saberes escolares: para una revisión del concepto “transposición didáctica” desde la enseñanza de la historia
María Paula González 
Universidad Nacional de General Sarmiento, CONICET

Introducción


Me propongo compartir algunas reflexiones sobre la relación entre los saberes académicos y los saberes escolares -una cuestión que atraviesa este taller de reflexión que nos reúne- planteando la revisión de un concepto ampliamente difundido para explicar la mencionada vinculación. Me refiero a la “transposición didáctica”. Para comenzar, reseñaré brevemente el concepto divulgado por Yves Chevallard a fin de explorar sus implicancias. Luego, daré cuenta de otras nociones, generadas por investigadores dedicados a la historia de la educación, que han objetado la idea de transposición didáctica. Finalmente, propondré una revisión desde la enseñanza de la historia -y particularmente la más reciente- a partir de un acercamiento a los cambios curriculares y a las prácticas docentes. 


La revisión del concepto de transposición didáctica que plantearé aquí será, en última instancia, una excusa para plantear otros acercamientos a aquello que se enseña en las aulas considerando la construcción socio-histórica del currículo escolar así como los haceres docentes en tanto prácticas de significación activas. 

1. El concepto de transposición didáctica 


El concepto transposición didáctica, divulgado en el campo de la didáctica de las matemáticas por Yves Chevallard, se fue aplicando extensivamente al resto de las didácticas específicas. La didáctica de la historia en general -y en Argentina en particular- no fue ajena a tal expansión. De hecho, en 1997 la editorial Aique publicó en nuestro país la obra en castellano y el concepto comenzó a utilizarse tanto en propuestas y publicaciones como en diseños curriculares y documentos de apoyo oficiales. Así, puso en evidencia, como lo expresara el propio Chevallard, su “poder de seducción indudable” (1997: 11).


¿Qué es lo que planteó Chevallard con este concepto? Según el autor, todo proyecto social de enseñanza se construye con la designación de un conjunto de saberes como contenidos a enseñar. A partir de entonces, los saberes a enseñar sufren un conjunto de transformaciones adaptativas que van a hacerlos aptos para ocupar un lugar entre los objetos de enseñanza. El trabajo que transforma un objeto de saber a enseñar en un objeto de enseñanza es denominado transposición didáctica (Chevallard, 1997: 45). 


El esquema propuesto por el autor es el siguiente: 

Objetos de saber

Objetos a enseñar 

Objetos de enseñanza 



 Selección 


 Transposición 


¿Quiénes y dónde llevan a cabo la transposición didáctica? Según Chevallard, este proceso tiene lugar en la “noosfera”, espacio donde participan diversos agentes sociales externos al aula (autores de libros didácticos, inspectores, técnicos educacionales, etc.) que son los que garantizan que lleguen a la escuela las adaptaciones de saberes provenientes de las producciones académicas. ¿Qué rol le cabe a los docentes, entonces, en el esquema de Chevallard? El autor apunta, secundariamente, que los profesores participan en la “noosfera” al intervenir en reuniones de docentes, es decir, fuera del aula. En este sentido, no toma en cuenta las prácticas cotidianas, situadas y oportunas que despliegan los docentes en sus clases con sus alumnos (y sobre las que volveré luego…)


¿Qué implica, entonces, la transposición didáctica? ¿Qué transformaciones comprende la transposición de objetos a enseñar en objetos de enseñanza? Según Chevallard, este proceso adaptativo produce básicamente deformaciones de los objetos de saber, los simplifica, los traduce y los traiciona. De allí que una “buena didáctica” tenga como objetivo fundamental evitar el distanciamiento entre la producción científica y lo que debe ser enseñado en la escuela generando instrumentos metodológicos adecuados para ello. Esto implica, asimismo, que los contenidos escolares provienen de la producción científica y que los métodos de enseñanza son técnicas aportadas por la didáctica específica. 


¿Cuáles han sido los aportes del concepto? La idea de transposición didáctica subrayó la distancia entre los saberes de las disciplinas de referencia y los saberes que se enseñan en la escuela señalando el origen de tales diferencias. Asimismo, animó el crecimiento de las didácticas específicas que encontraron, en este concepto, su razón de ser. 


¿Por qué el concepto de transposición didáctica tuvo gran impacto? Entre otras cosas, esta noción señaló algo siempre “sospechado”, esto es, que lo que se enseña en la escuela no es igual a lo que se investiga en el campo académico
. Es decir, puso en palabras esa situación de distancia, le dio nombre, señaló sus causas, y dictaminó la necesidad de ejercer una “vigilancia epistemológica” para evitar las “deformaciones”. Probablemente, aquello de poner nombre a lo no-dicho en la escuela sea una de las causas de la seducción provocada por el concepto de transposición didáctica (comparable a otros de igual fama como “currículum oculto”). 


Esta breve reseña del concepto “transposición didáctica” permite subrayar algunas implicancias, que enumero a continuación para discutir luego: 

· el saber a enseñar deriva del “saber sabio”, es decir, del conocimiento científico / académico y llega a la escuela por medio de una serie de adaptaciones y vulgarizaciones que lo alejan de la ciencia de referencia;

· la escuela es un lugar de reproducción del conocimiento externo a ella y los profesores son intermediarios y reproductores de ese saber.

La revisión que plantearé más adelante retomará estos dos supuestos de la noción de “transposición didáctica”. Para ello, presentaré otros conceptos –como “cultura escolar” y “disciplinas escolares” – que permitirán sostener mi argumentación. 

1. Cultura escolar, disciplinas escolares y prácticas docentes


Autores inscritos en el campo de la historia de la educación –tales como Dominique Julia, Antonio Viñao, André Chervel e Ivor Goodson– proponen los conceptos de cultura escolar y disciplinas escolares para pensar aquello que se enseña en la escuela. Para estos autores, los contenidos de enseñanza son producto de un complejo proceso donde la selección de conocimientos a enseñar excede con creces las consideraciones de orden epistemológico. 


¿Qué definen los conceptos propuestos por los mencionados investigadores? Julia entiende que la cultura escolar es “el conjunto de normas que definen los saberes a enseñar y los comportamientos a inculcar, y el conjunto de prácticas que permiten la transmisión y la asimilación de dichos saberes y la incorporación de estos comportamientos” (Julia, 2001: 9). A partir de esta definición, la escuela puede ser considerada como un espacio que define saberes. Dicho en otras palabras, la escuela no es solamente un escenario o un contenedor de saberes sino un marco de construcción y definición de esos saberes por medio de la conformación de las disciplinas escolares. Viñao lo precisa de esta manera: Las disciplinas, materias o asignaturas son una de las creaciones más genuinas de la cultura escolar. Muestran su poder creativo. Poseen, además, su propia historia. No son, pues, entidades abstractas con una esencia universal y estática. Nacen y evolucionan. Se transforman o desaparecen, se desgajan y se unen, se rechazan y se absorben. Cambian sus denominaciones, modifican sus contenidos. Son, así vistas, organismos vivos. Y, al mismo tiempo, espacios de poder, de un poder a disputar. Espacios donde se entremezclan intereses y actores, acciones y estrategias (Viñao, 2002: 75-76).

Así, las disciplinas escolares son productos socio-históricos que se fueron configurando y modificando a lo largo del tiempo en y por la cultura escolar, una cuestión especialmente estudiada por Chervel y Goodson. Para Goodson (1991), el currículo escolar no es un producto técnico, racional, imparcial y sintetizador del conocimiento académico más apreciado sino que es resultado de diversas luchas sociales y políticas. Así, este autor afirma que las materias escolares no derivan de los campos de conocimiento académico ni se organizan en función de ellos. Para ejemplificar esta posición, se refiere a materias como “Educación ambiental” que no se desprende de una ciencia de referencia sino que se impone por la presión social y combina elementos diversos extraídos de diferentes espacios de investigación que se asocian a contenidos curriculares tradicionales del currículo
. Para André Chervel, por su parte, el conocimiento escolar tiene una entidad propia: no es una vulgarización científica sino una “creación histórica de la escuela, por la escuela y para la escuela” (1991: 65). De este modo, subraya la singularidad y originalidad de la cultura escolar así como su carácter productivo
. 

“Fruto de un diálogo secular entre maestros y alumnos, las disciplinas constituyen hasta cierto punto el código que dos generaciones han elaborado lenta y minuciosamente de común acuerdo para permitir que una de ellas transmita a la otra una cultura determinada. La importancia de esta creación cultural está a la altura de lo que se pone en juego pues se trata nada menos que de la perpetuación 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” (Chervel, 1991: 111).


Por ello, Chervel afirma que es necesario estudiar las disciplinas escolares históricamente, contextualizando el papel ejercido por la escuela, observando no tanto las decisiones, influencias o legitimaciones externas sino el conocimiento producido al interior de la cultura escolar. Las disciplinas escolares se forman en esta cultura teniendo, por tanto, contornos y objetivos propios que no son reductibles a los de la ciencia de referencia (o el saber sabio en términos de Chevallard)
.

Lo interesante de la perspectiva de la cultura escolar y las disciplinas escolares es que le otorgan otro lugar, papel y poder a la escuela y a los profesores puesto que, como afirma Chervel, 

“el concepto según el cual la escuela no es sino un mero agente de transmisión de conocimientos elaborados fuera de ella es el fundamento de la idea, ampliamente compartida en el mundo de las ciencias humanas y por el público en general, de que la escuela es, por excelencia, el lugar de la inercia, la rutina y el conservadurismo” (Chervel, 1991: 66). 


Como dije, la consideración del carácter productivo de la cultura escolar, así como la conformación histórica de las disciplinas escolares, permite plantear nuevas miradas en torno a los cambios y las reformas educativas (en mi caso, la incorporación de la historia reciente) y, en ese marco, abrir otras perspectivas sobre el oficio de los profesores. Así, las prácticas docentes pueden ser leídas como “experimentaciones o adaptaciones”, esto es, operaciones que 
“reparan, remiendan y arreglan -con los elementos que maestros y profesores hallan disponibles- los propósitos y orientaciones de propuestas generadas a partir de intereses, informaciones, mentalidades y exigencias institucionales muy diferentes, incluso por momentos opuestas, a las que se derivan de la práctica y profesión docente” (Finocchio, 2003: 84). 


Tomando en cuenta todo lo anterior, señalaré algunas cuestiones puntuales que me permiten revisar el concepto de transposición didáctica y discutir las implicancias antes señaladas (que el saber a enseñar deriva del “saber sabio” y que la escuela es un lugar de reproducción de conocimiento externo a ella). Por un lado, los cambios en torno a la enseñanza de la historia en nuestro país, particularmente en torno a la inclusión de la historia reciente en los diseños curriculares. Por otro, las prácticas docentes que dan cuenta de lecturas y traducciones como prácticas de interpretación activas, como tácticas situadas que producen algo nuevo en y para el aula. 

2. Una revisión desde los diseños curriculares 


Como dije, para discutir la noción de transposición didáctica, resulta pertinente revisar la historia de la enseñanza de la historia. En particular, es interesante indagar los cambios producidos a partir de la transición democrática y, sobre todo, de la sanción de la Ley Federal de Educación –en 1993– que incluyeron contenidos del pasado reciente puesto que, con ellos, es posible problematizar la idea del traspaso y adaptación del saber sabio a un saber enseñado
. 


Como sabemos, la historia reciente en la escuela tiene corta vida. Desde fines de siglo XIX, y durante más de cien años, la enseñanza de la historia en Argentina tuvo una eminente función política-ideológica a través del conocimiento de un panteón de próceres y el cumplimiento de ciertos rituales (Braslavsky, 1993) entre los que se destacaba la realización de actos escolares en homenaje a los héroes y epopeyas de la patria (Bertoni, 2001). La historia escolar estaba centrada en el siglo XIX, ajena a la debilidad de la democracia y la república, así como a los problemas y desafíos sociales, económicos, culturales del siglo XX (Finocchio, 1999). 


A partir de la transición democrática, la historia argentina reciente, amarrada fuertemente a la formación de la ciudadanía y al imperativo de construir y transmitir una memoria en la escuela, se fue incorporando al mundo educativo empujada por las propuestas editoriales, nuevos materiales didácticos y prescripciones oficiales referidas a la conmemoración del pasado reciente -24 de marzo, 16 de setiembre, etc.- así como por las propias prácticas docentes (Finocchio, 2007). Años más tarde, a partir de la reforma educativa de los ’90, se incorporó más claramente y con especial fuerza en las propuestas educativas oficiales y en los diseños nacionales
.

Ahora bien, si tenemos en cuenta el desarrollo de la historiografía podemos ver que durante la primera década de transición democrática hubo una notable escasez de trabajos dedicados a la historia reciente en contraste con la abundante producción de otras ciencias sociales (economía, sociología, ciencias políticas y de otros campos culturales como literatura, cine, documentales) y no fue sino hasta fines de los ’90 en que los historiadores comenzaron a hacerse cargo de esa porción del pasado (Pittaluga, 2007; de Amézola, 1999). 


Así entonces, desde estas evidencias, podemos poner en cuestión la idea del traspaso de un saber sabio a un saber enseñado ya que la inclusión de la historia reciente en los diseños curriculares no respondió a los avances de la disciplina de referencia. En consecuencia, su presencia en el mundo escolar puede explicarse –tomando los términos de Goodson– como resultado de diversas luchas sociales y políticas. En efecto, allí confluyeron la pervivencia de las “luchas por la memoria” –acentuadas en fechas “redondas” como los veinticinco y treinta años del golpe–, la acción decidida de los organismos de Derechos Humanos, y los cambios en las narrativas de la memoria en el espacio público (Lvovich y Bisquert, 2008), etc.


Posteriormente, en las sucesivas modificaciones curriculares -realizadas entre 1999 y 2006-, la historia argentina reciente fue ganando espacio, matices y precisiones (González, 2007), retomando tanto las modificaciones en las narrativas de la memoria como algunos avances del ámbito académico sobre temas que habían estado fuera de la discusión hasta hacía pocos años: el consenso social, el papel de las organizaciones político-militares, el exilio
, etc.

En síntesis, podríamos afirmar entonces que:

· la llegada de la historia argentina reciente a los currículos escolares no se corresponde linealmente con el derrotero de la historiografía;

· la historia reciente fue ganando densidad semántica en los sucesivos diseños curriculares incorporando tanto los cambios en las narrativas públicas como por la creciente producción historiográfica;

· la historia reciente en la escuela demuestra que la conformación de las disciplinas escolares exceden con creces lo epistemológico y que incluyen elementos de otro orden: luchas políticas, demandas y urgencias sociales, etc.


A este brevísimo panorama sobre la presencia y trayectoria de la historia reciente en los diseños curriculares, podemos sumar la consideración de las prácticas docentes y vislumbrar de qué modo la historia reciente toma lugar en las aulas. Sobre esto avanzaré seguidamente para discutir la idea de que los profesores son intermediarios y reproductores de un conocimiento externo a la escuela. 
3. Una revisión desde las prácticas docentes 


Cuando realicé mi indagación sobre la enseñanza de la historia reciente en el nivel secundario (González, 2008), consulté a un conjunto de profesores sobre los contenidos que ellos seleccionaban para trabajar los años ’70 y la última dictadura militar, tanto en las aulas como en las conmemoraciones referidas a este tema. Los testimonios recogidos me permitieron agrupar los contenidos en tres ámbitos temáticos
. 

-la dictadura en sí misma y sus consecuencias (vale decir, temas o conceptos que concentra su mirada sobre la operativa y las secuelas de la última dictadura, es decir, nociones tales como “terrorismo de Estado”, “desaparecidos”, apropiación de bebés, censura, la política económica, la deuda externa, la desindustrialización, etc.); 

-la dictadura y los principios políticos (dictadura/ democracia, gobierno democrático/ gobierno de facto, etc.); 

-y la dictadura en contexto (el escenario en el que tuvo lugar, motivaciones, condicionantes, antecedentes, etc.)


La mayoría de menciones se ubicó dentro de los contenidos referidos a la dictadura en sí misma y sus consecuencias y, en segundo lugar, en torno a la dictadura y los principios políticos. En menor medida, algunos testimonios aludieron a la dictadura en contexto pero sin trabajar los consensos y las responsabilidades colectivas en profundidad y las causas en particular. En este sentido, si nos ubicáramos en la perspectiva de la transposición didáctica, estos contenidos estarían alejados del desarrollo de la historiografía como ciencia de referencia ya que, como dijimos, en los últimos años, los historiadores han dedicado sus esfuerzos a abordar las causas de la dictadura y, sobre todo, a examinar el consenso social que sostuvo el régimen militar. 

Desde mi perspectiva, los recortes que realizan los profesores para enseñar la historia argentina reciente no pueden explicarse sólo a partir de criterios de apego al currículo o de ajuste (o desajuste) disciplinar. No podrían ser interpretados solamente como consecuencia de la transposición didáctica. Para el caso de esta historia en particular, los criterios científicos y psicopedagógicos se solapan bajo imperativos y condicionantes no tan visibles ni tan “didácticos” que tienen lugar en las escuelas y en las aulas. Qué temas y qué cuestiones de la historia argentina reciente se enseñan depende de un entramado algo más complejo. 

En las selecciones temáticas puede reconocerse la influencia de las memorias narrativas construidas y transmitidas públicamente. La construcción social de la memoria en Argentina ha estado dominada por la interpretación del Nunca Más –que dejó en evidencia los rasgos del terrorismo de Estado pero que, como contrapartida, no ha discutido en profundidad las causas de la dictadura. Este contexto social de construcción de la memoria –con sus luchas y sus narrativas, con lo decible y escuchable socialmente– ciertamente juega un papel fundamental en las selecciones docentes presentadas. Pero no es lo único. 


El espacio escolar y las instancias que habilita para esta transmisión (clases alusivas, actos, jornadas, discursos, asignaturas); las instituciones específicas que gestionan de diferente modo el tratamiento de la historia reciente; y las miradas que tiene el docente del pasado, de su oficio y de sus alumnos son elementos fundamentales para entender los recortes y ponderaciones que realizan los profesores. 


Incluyo algunos ejemplos concretos en los cuales estos elementos se ponen en evidencia: Un docente que trabaja en una escuela que omite las conmemoraciones de la historia reciente y tolera su tratamiento en la aulas; por su voluntad trabaja estas cuestiones en el estrecho espacio de una efeméride en el aula, por ejemplo, el 24 de marzo; y que lo hace no sólo con determinadas lecturas pedagógicas e historiográficas sino también con su mirada política, su memoria y su experiencia sobre el pasado reciente. Así, en la concurrencia de estos condicionantes contextuales y personales, se vuelve inteligible la transmisión de la historia reciente. Recién entonces puede leerse de un modo más integral que Lorena reconstruya el tratamiento de la historia argentina reciente señalando que se basa en la definición e implicancia de un golpe de Estado, en la explicación del terrorismo Estado, en los aspectos “básicos” de la dictadura que cree que sus alumnos deben conocer. Se registra, en este caso, un deber de memoria, un imperativo de transmitir qué sucedió, pero también rastros de otros condicionantes que exceden a la memoria social y que se relacionan con la cultura escolar, la institución en particular y también el modo de entender el contexto áulico y los actores que allí se encuentran: sus estudiantes. 


Otro profesor, Fernando -docente de en una escuela estatal donde la dictadura es conocida por los alumnos y su enseñanza y conmemoración son trabajadas en una atmósfera institucional favorable- menciona su ponderación de la dimensión económica. A este profesor le interesa discutir los “modelos de país” a lo largo del siglo XX porque es parte de su “modo de entender la historia argentina” y porque, en ese marco, cree que puede dimensionarse e interpretarse, por ejemplo, la última dictadura. 

Tampoco me parece casual que Nicolás, nacido en San Martín –polo industrial textil en el pasado– y hoy profesor en una escuela situada en una fábrica recuperada, piense que el tratamiento de la historia reciente deba darse bajo el imperativo de ver qué herencia económica de la dictadura puede reconocerse en la actualidad, sobre todo en relación con la desindustrialización. 


En síntesis, el tratamiento de la dictadura a partir de contenidos sobre terrorismo de Estado y sobre la política económica responde tanto a las narrativas de la memoria en circulación y los principales aspectos abordados y estudiados académicamente como a los condicionantes personales, las tradiciones escolares y los contextos institucionales y áulicos. 


También en las selecciones temáticas pueden advertirse elementos de la cultura escolar y su gramática y cuestiones propias de la historia como disciplina escolar, por ejemplo, cuando en el tratamiento de la historia reciente aparecen ponderados los principios políticos (dictadura/ democracia, golpe de Estado, etc.). 

Como dije, durante cien años la enseñanza de la historia fijó sus contenidos y objetivos alejados de la conflictiva realidad del siglo XX argentino. En su lugar, los principios políticos abstractos, separados y negados en su historicidad, se presentaron como contenidos a enseñar y aprender (Finocchio, 1999; Romero, 2004). En este sentido, la educación “cívica”, en sus múltiples acepciones, albergó el tratamiento de la democracia, las formas de gobierno, la constitución nacional, los derechos y deberes sin entramar estas cuestiones a los procesos políticos y sociales que le dieron vida. Así, en el espacio conformado por la pervivencia de estas tradiciones disciplinares, los formatos escolares que se habilitan para el tratamiento de la historia reciente y las tensiones que provocan su carácter controversial y polémico puede entenderse que el trabajo con principios políticos sea una de las tácticas preferidas. Entiendo que es por esto que aparecen temas claves, de carácter “paradigmático”, que admiten pocas discusiones (y que, por cierto, también responden a ciertos consensos de las narrativas de la memoria amarrados en la investigación de la Conadep, la publicación del Nunca Más y el Juicio a las Juntas). Así puede entenderse que una profesora de nivel medio señale que a los alumnos se les proponga realizar una serie de afiches con el significado de los conceptos de dictadura y democracia. También puede interpretarse que otra docente mencione que lo importante sea trabajar en torno a qué es un golpe de Estado, qué diferencia hay con un gobierno legítimo, etc.


En fin, los testimonios aquí sintetizados me resultan significativos puesto que no encuentro en ellos certezas didácticas, sino preguntas que se hacen los profesores y las respuestas que dan para enseñar la historia reciente. Encuentro saberes y prácticas contingentes, oportunas y situadas. Son prácticas que, por cierto, están atravesadas por variables escolares y también por narrativas sociales, pero que, sobre todo, se constituyen como producciones que responden a lo que ellos creen que deben y pueden enseñar, aquello que es necesario que los jóvenes entiendan, aquello que es posible en las escuelas. Así, estas prácticas me muestran que no son reproducciones de algo que ocurre fuera de los espacios escolares, sino algo que se produce dentro de éstos. Dicho en otras palabras, más allá de la racionalidad de las teorías pedagógicas, de los saberes académicos y los diseños curriculares hay un saber práctico, oportuno y contingente de los profesores, lo que equivale a decir que los docentes no son meros reproductores-mediadores del conocimiento tal como plantea Chevallard.

4. A modo de cierre


Para finalizar quiero señalar que mi opción de revisar el concepto de transposición didáctica y reflexionar sobre los saberes y prácticas docentes se basa en la pretensión de acceder a las realizaciones concretas del oficio docente, de poner de relieve el papel de los enseñantes en la construcción del currículo en función del estudio de la cultura “empírico-práctica” que se elabora en el ejercicio de su oficio. Como dije en la introducción, el objetivo de este trabajo ha sido plantear otros acercamientos a aquello que se enseña en las aulas considerando la construcción socio-histórica del currículo escolar así como los haceres docentes en tanto prácticas de significación activas. Creo que esta opción debería acortar la distancia entre la investigación y la enseñanza a partir de la reflexión compartida sobre el acto de enseñar. El Taller de reflexión sobre América latina -que nos ha convocado estos días- ha tenido esta misma aspiración. Ojalá sigamos pensando en esta perspectiva posible y necesaria. 

Bibliografía
Bernstein, Basil (2001) La estructura del discurso pedagógico. Clases, códigos y control. Madrid, Morata. 

Bertoni, Lilia Ana (2001) Patriotas, cosmopolitas y nacionalistas. Buenos Aires, Fondo de Cultura Económica.
Braslavsky, Cecilia (1993) “Una función para la escuela: formar sujetos activos en la construcción de su identidad y de la identidad nacional”, en Filmus, Daniel (comp.) Para qué sirve la escuela. Buenos Aires, Norma.
Chervel, A. (1991) “Historia de las disciplinas escolares: reflexiones sobre un campo de investigación”, Revista de educación, 295, pp. 59-111.

Chevallard, Yves (1997 [1991]) La transposición didáctica. Del saber sabio al saber enseñado. Buenos Aires, Aique. 
Crenzel, Emilio (2008) La historia política del Nunca Más. La memoria de las desapariciones en la Argentina. Buenos Aires, Siglo XXI.
De Amézola, Gonzalo (1999) Problemas y dilemas de la enseñanza de la historia reciente, Entrepasados, 17, pp. 137-162.

Finocchio, Silvia (1999) “Cambios en la enseñanza de la historia: la transformación argentina”. En Revista Iber, Didáctica de las Ciencias Sociales, Geografía e Historia, nº 22, pág. 17-30

________ (2003) “Apariencia escolar”. En Dussel, I. & Finocchio, S. (comps.) Enseñar Hoy. Una introducción a la educación en tiempos de crisis. Buenos Aires, Fondo de Cultura Económica, pp 81-87.

________ (2007) “Entradas educativas en los lugares de la memoria”. En Franco, Marina y Levín, Florencia (comps.) Historia reciente. Perspectivas y desafíos para un campo en construcción. Buenos Aires, Paidós.
Franco, Marina (2008) Exilio. Argentinos en Francia durante la dictadura. Buenos Aires, Siglo XXI. 
González, M. Paula (2007) "L’histoire récente comme contenu scolaire en Argentine ", Le Cartable de Clio. Revue romande et tessinoise sur les didactiques de l’histoire, 7, Laussane (Suiza): Loisirs et Pédagogie, pp. 220–231.
________ (2008) Los profesores y la historia argentina reciente. Saberes y prácticas de docentes de secundaria de Buenos Aires. Tesis doctoral inédita. Universidad Autónoma de Barcelona, 2008.
Goodson, Ivor (1991) “La construcción social del currículum. Posibilidades y ámbitos de investigación de la Historia del currículum” En Revista de Educación, 295, Madrid: MEC, pp. 7-37.
Hasni, Abdelkrim (2000) "Penser les disciplines de formation à l'enseignement primaire c'est d'abord penser les disciplines scolaires", Revue Education et francophonie, Volume XXVIII, nº 2.
Julia, Dominique (2001) "A cultura escolar como objeto histórico", Revista Brasilera de História da Educação, nº1, pp. 9-43.

Lvovich, Daniel y Bisquert, Jacqueline (2008) La cambiante memoria de la dictadura. Discursos públicos, movimientos sociales y legitimidad democrática. Los Polvorines: UNGS y Biblioteca Nacional.

Pittaluga, Roberto (2007) “Miradas sobre el pasado reciente argentino”, en Franco, Marina y Levín, Florencia (comps.). Historia reciente. Perspectivas y desafíos para un campo en construcción. Buenos Aires, Paidós, pp. 125-152.
Romero, Luis Alberto (coord.) (2004) La Argentina en la escuela. La idea de nación en los textos escolares. Buenos Aires, Siglo XXI.
Viñao, Antonio (2002) Sistemas educativos, culturas escolares y reformas: continuidades y cambios. Madrid, Morata.
Tercer bloque: “Fuentes para la investigación y la enseñanza”

A utilização de relatos de viagem como fontes históricas para investigar os intercâmbios intelectuais entre o Brasil e a América Hispânica

Kátia Gerab Baggio

Universidade Federal de Minas Gerais

As narrativas de viagem, como é sabido, são importantes veículos de construção de representações e imaginários sobre outras terras, países, culturas, nações. Os relatos de viagens de brasileiros por países hispano-americanos constituem fontes ainda muito pouco conhecidas e exploradas para compreendermos as visões construídas, no Brasil, sobre os países vizinhos. E vice-versa: as narrativas de viagens de hispano-americanos ao Brasil tampouco têm sido analisadas. 

Os relatos de viagem ocuparam, a partir de meados do século XVIII e ao longo de todo o século XIX, um lugar de evidência. Estimuladas pelo cientificismo dominante e pelo expansionismo imperialista, muitas viagens foram empreendidas com objetivos relacionados aos interesses colonialistas e ao desenvolvimento das ciências (Poratt 1999). Ainda que os relatos publicados tenham sido majoritariamente de europeus, também os latino-americanos viajaram e escreveram sobre suas experiências em outras terras, principalmente nas Américas e na Europa. A partir de fins do século XIX, houve um crescimento das viagens entre os países ibero-americanos, com objetivos diversos e, muitas vezes, somados: viagens por motivações diplomáticas, comerciais, jornalísticas, culturais, científicas ou, ainda, turísticas e aventureiras. 

Na América Latina, os estudos já realizados sobre viagens e viajantes abordam, com raras exceções, as narrativas de europeus sobre o continente americano. Como afirma Stella Scatena Franco, “estamos tão acostumados a associar os ‘viajantes’ aos ‘europeus’, que não nos ocorre englobar os latino-americanos nessa categoria”. Os latino-americanos, ao contrário dos europeus, “são colocados no lugar de povos ‘visitados’ e jamais de ‘viajantes’” (Franco 2008:22-23).
 Há quatro décadas, Noé Jitrik (1969:11-12) já indicava, na introdução a uma antologia de narrativas de viagens de escritores argentinos pela Europa, que “não existem ‘viajantes argentinos’ para as universidades inglesas nem européias”, ao passo que os relatos de viajantes europeus pela Argentina, particularmente os ingleses, gozavam de “grande prestígio nas universidades argentinas”. 

Se os estudos sobre narrativas de viajantes latino-americanos pela Europa e Estados Unidos ainda são poucos (um dos mais conhecidos e estudados é o do escritor e político argentino Domingo Faustino Sarmiento, 1996), mais raros ainda são os que têm como objeto relatos de viajantes latino-americanos por outros países da própria América Latina. No entanto, latino-americanos —homens e mulheres— viajaram pela Europa, Américas, além de outros continentes, escreveram sobre suas viagens e construíram representações sobre os lugares visitados. Mas, diferentemente da maioria dos viajantes europeus, que vinham à América em busca de novidades científicas, riquezas naturais, oportunidades de negócios, novas terras, além de “paisagens pitorescas” e culturas “exóticas”, os latino-americanos que escreveram sobre suas viagens iam à Europa, de um modo geral, em busca, numa palavra, de “civilização”. Frequentemente realizavam viagens de estudo, formação intelectual e cultural, ou viajavam em busca de “soluções” para os problemas dos seus países de origem. Nesse sentido, o trabalho com essas fontes vincula-se, em grande medida, com a história dos intelectuais e das idéias. 

Não podemos ignorar, também, que as visões de latino-americanos sobre outros países e regiões da própria América Latina são, em grande medida, informadas pelas imagens construídas pelos europeus e norte-americanos sobre a América ao sul do Rio Grande. Nos relatos de viagem são usuais as referências a narrativas anteriores que abordam os mesmos destinos, seja para “confirmar ou refutar uma visão estabelecida” (Franco 2008:127). No caso dos viajantes latino-americanos, essa prática relaciona-se com a suposta necessidade do aval do “discurso de autoridade”, vinculado aos europeus. Isso não significa, de maneira alguma, simples cópia ou incorporação mimética das visões européias sobre as Américas pelos viajantes latino-americanos. Eles selecionam e transformam as representações européias e estadunidenses segundo as suas próprias convicções e necessidades, além de criarem novas imagens, a partir da sua própria vivência e condição e, em parte dos casos, de uma auto-afirmação identitária como latino-americanos. 

 As narrativas de viagem necessitam “traduzir” o outro para seu destinatário, ouvinte ou leitor. O narrador/viajante precisa persuadir as pessoas de “seu mundo” sobre “um outro”, tendo que se enfrentar com o problema da tradução. Para traduzir o outro, o narrador necessita criar mecanismos de inteligibilidade que, em grande medida, reduzem o outro ao já conhecido. A comparação, um dos possíveis mecanismos de “tradução”, “filtra o outro no mesmo”, transformando a diferença em algo passível de ser assinalado, mensurado e dominado. O narrador sente necessidade de classificar e ordenar os fenômenos, a fim de auxiliar o destinatário a apreender o desconhecido. Ele avalia, mede e conta, com o objetivo de revelar o que vê para o leitor ou ouvinte, buscando um “efeito de realidade” (Cf. HARTOG, 1999:228-229; 245-251) 

Com frequência, as narrativas sobre o(s) outro(s) informam mais sobre seus elaboradores do que sobre aqueles que são objeto da narração. A afirmação da identidade deve se pautar, de um modo geral, pela recusa da semelhança e pelo realce da diferença: o exótico deve ser descrito como “melhor” ou “pior” do que o pátrio, mas é preciso evitar fazê-lo aparecer como igual (cf. Avila 2008:83). Sendo assim, as visões dos brasileiros sobre os hispano-americanos, e vice-versa, não podem ser dissociadas do intento, por parte dos narradores, de entender e explicar o seu próprio país.

Diferentemente de muitos europeus e norte-americanos, que escreveram relatos sobre suas viagens por outros países e continentes com uma pretensa “autoridade do observador” —inclusive em obras recentes—, as visões de latino-americanos sobre outros latino-americanos, com frequência, não pretendem “condenar” ou “dissociar-se radicalmente” do que observam (Pratt, 1999:359-367). 

Tomar relatos de viagem como fontes supõe que se leve em consideração, inicialmente, a forma e a natureza das narrativas analisadas. Os relatos de viagem podem ser escritos sob a forma de diários, memórias, cartas, crônicas, poemas em verso e em prosa, relatórios etc. Nem sempre são escritos para serem publicados. Muitas vezes, são rigorosamente pessoais, como, por exemplo, os diários ou as cartas íntimas. Muitos relatos são, inclusive, mesclas de diferentes formas de narrativa. Entretanto, há muitos relatos escritos com o objetivo explícito de serem publicados, principalmente no caso de jornalistas, romancistas, diplomatas ou intelectuais vinculados a diferentes áreas de atuação. E há também os relatórios de viagem, geralmente frutos de expedições de natureza científica e/ou militar. Ademais, na maioria dos casos, os relatos são reelaborações de notas, apontamentos, rascunhos, esboços ou diários de viagem (Franco 2008:103). Além disso, vale registrar que, se muitos relatos são publicados em prazo relativamente curto após o retorno —meses ou poucos anos após a volta ao lugar de origem—, outros só são publicados muitos anos depois. Em alguns casos, só no final da vida do narrador/viajante, quando ganham um evidente caráter memorialístico. Além disso, muitos relatos, além da narrativa textual, incluem mapas e/ou ilustrações —esboços, desenhos, pinturas, fotografias etc., dependendo das habilidades do viajante e dos recursos tecnológicos à disposição. Os registros visuais, acrescentados aos relatos, dão aos leitores a possibilidade de uma suposta “verificação empírica” das informações e impressões relatadas, fornecendo às narrativas uma maior “validade e confiabilidade” (Salgueiro 2002:304). 

Nosso objetivo, neste texto, é demonstrar que as narrativas de viagem podem ser fontes valiosas para a história das inter-relações intelectuais e culturais na América Latina, já que a maioria dos relatos de viagens entre países ibero-americanos, desde meados do século XIX, foi escrita por intelectuais, diplomatas e jornalistas. Entre os viajantes latino-americanos que narraram suas viagens, diversamente dos europeus, os cientistas e naturalistas constituíram uma minoria. Selecionei, como exemplos, narrativas escritas por três intelectuais brasileiros que viajaram por países hispano-americanos, entre as décadas de 1910 e 1950. 

Manoel de Oliveira Lima (1867-1928), importante historiador e diplomata pernambucano, publicou, em 1920, o livro Na Argentina (impressões 1918-19), que contém descrições e reflexões escritas por ocasião da estada do autor no país vizinho, entre meados de 1918 e inícios de 1919, durante quase sete meses. A obra também inclui conferências e discursos pronunciados pelo autor em importantes instituições culturais e educacionais argentinas. A viagem de Oliveira Lima pela Argentina ocorreu quando o autor contava com 50 anos de idade e estava aposentado do serviço diplomático, após uma carreira de mais de 20 anos.
 Teve um evidente caráter acadêmico e intelectual, além de político, em um contexto de profundas transformações, no país vizinho e no mundo, coincidindo com os meses finais da Primeira Guerra Mundial. O sentido político da viagem transparece ao longo do texto e, explicitamente, nas conferências.
 Manifesta-se, também, na audiência dada ao autor pelo presidente Hipólito Yrigoyen —sobre quem o historiador brasileiro expressou simpatia e apoio ao projeto reformista—, nos sucessivos encontros com importantes personalidades da vida política e intelectual e nas visitas a diversas instituições educacionais, culturais e de assistência pública. 

Ainda que possa ser caracterizado como um relato de viagem, o livro tem, como muitas narrativas de viajantes, uma natureza híbrida, misto de ensaio e impressões sobre o país visitado. Os dois últimos capítulos são dedicados a personagens da vida cultural, intelectual e política argentina. Em “Figuras literárias”, o autor faz rápidos comentários sobre a obra de expoentes das letras argentinas, tanto do século XIX como do início do XX: Esteban Echeverría, Domingo F. Sarmiento, Juan Bautista Alberdi, José Ingenieros, Lucas Ayarragaray, Carlos Octavio Bunge, Leopoldo Lugones, Ricardo Rojas, Manuel Gálvez etc. E demonstra especial predileção por Juan Agustín García e Hugo Wast, admirador que era da linguagem concisa e clara. Além de ensaios e romances, aborda o teatro, a poesia e a produção historiográfica. Nessa última área, faz referências a Ricardo Levene, Diego Luis Molinari, entre outros. E menciona a tendência revisionista de parte da historiografia argentina da época, caracterizada pela revalorização do passado espanhol, das províncias e do papel dos caudilhos federalistas. 

Finaliza a obra com suas impressões sobre algumas das figuras mais importantes da vida intelectual argentina da época, com as quais chegou a conviver e trocar idéias: Estanislao Zeballos, Ernesto Quesada, Norberto Piñero, Rodolfo Rivarola e Ramón J. Cárcano. Apesar de enaltecer qualidades nos cinco personagens, não há a menor dúvida de que ficou realmente impressionado com Zeballos, a quem reservou as maiores simpatias e elogios, tanto à figura humana, quanto ao jurista, político, intelectual e ministro das Relações Exteriores. Vale registrar que Zeballos havia contraído muitos adversários no Brasil, particularmente entre setores mais nacionalistas da intelectualidade brasileira (Oliveira Lima, 1920:134-186) 

O livro todo é elogioso ao país vizinho: aos seus avanços econômicos; seu desenvolvimento urbano; suas diretrizes políticas; as conquistas nas áreas da educação, produção intelectual, assistência social etc. Não há críticas negativas, apenas poucas observações sobre alguns aspectos da vida social que ainda não eram plenamente satisfatórios. A viagem de Oliveira Lima teve, de fato, um caráter oficioso. Ele foi recebido pelas mais importantes personalidades do país —inclusive, como já mencionado, pelo presidente da República—, que se esforçaram para mostrar a ele aspectos positivos da vida nacional. Disso não há dúvida. Pode-se deduzir que as avaliações sobre a Argentina expressas no livro são uma mescla de elogios sinceros e uma atitude diplomática em relação aos novos amigos. Mas também não há dúvida quanto ao valor do relato para recuperar e analisar a sociabilidade intelectual estabelecida pelo historiador brasileiro com expoentes das letras argentinas.
 

Entre junho e agosto de 1923, o poeta, ensaísta e diplomata carioca Ronald de Carvalho (1893-1935) visitou o México. Ronald era uma figura expressiva do movimento modernista no Rio de Janeiro, então capital da República e, no ano anterior à viagem, havia participado da Semana de Arte Moderna, em São Paulo, um marco na história cultural brasileira. No México, Ronald foi recebido pelo reitor da Universidade Nacional, o filósofo Antonio Caso, e pelo advogado e futuro reitor Manuel Gómez Morín, importantes figuras do meio intelectual mexicano. Nessa ocasião, pronunciou quatro conferências sobre o Brasil na Universidade Nacional do México.
 Com o objetivo, por parte do governo mexicano, de promover o estreitamento das relações entre os dois países, Alberto J. Pani, titular da Secretaria de Relações Exteriores, e José Vasconcelos, secretário de Instrução Pública, ofereceram jantares ao diplomata e poeta brasileiro. Além dessas homenagens, José Vasconcelos acompanhou pessoalmente Ronald de Carvalho em uma viagem por várias cidades do país.
 E o próprio presidente Álvaro Obregón ofereceu a Ronald um jantar particular de despedida no Castelo de Chapultepec (Cf. Palacios, 2008:213-214). Todas as honrarias recebidas, além das atividades desenvolvidas e das relações políticas e intelectuais que se estabeleceram, contribuíram, evidentemente, para a construção de um olhar favorável de Ronald de Carvalho ao México, revelado em poemas, narrativas de viagens e ensaios (Carvalho 1930; 1926). 

Ronald também estabeleceu relações com intelectuais platinos, entre os quais o político e escritor uruguaio José Antuña, que liderou uma missão intelectual uruguaia que viajou para o Brasil em 1934, e tornou-se amigo do poeta brasileiro.
 Ou seja, Ronald exerceu, em sua época, um relevante papel como mediador cultural entre o Brasil e a América Hispânica. Crítico dos “excessos” de liberalismo e materialismo na América Latina, Ronald de Carvalho acabou por aproximar-se de intelectuais com os quais se identificava esteticamente e ou politicamente, com frequência, defensores do Estado centralizado e forte como o protagonista na tarefa de ordenar e modernizar a sociedade, sob inspiração das “tradições nacionais”.
 Sua trajetória e obra foram marcadas pela sustentação dos valores nacionais e ibero-americanos. Foi um defensor do “espírito criador” e das expressões culturais “autênticas”. Seus vínculos a concepções bergsonianas e orteguianas são evidentes.

O latino-americanismo cultivado por vários intelectuais brasileiros, principalmente no período entre-guerras, teve frequentemente inspiração arielista e vasconcelista. Pensaram a “unidade latino-americana” de uma forma, em grande medida, “essencialista” e cultivaram uma visão “espiritualista” e idealizada da América Ibérica. Foi também com este olhar que Ronald de Carvalho mirou a América Latina (Baggio 2010b). 


Como último exemplo, tomo o livro que o escritor gaúcho Erico Verissimo (1905-1975) publicou sobre o México, num momento bem posterior, 1957, resultado de uma viagem de férias ao país, realizada dois anos antes, por quase um mês. Apesar das dificuldades do autor, assumidas, para compreender os valores e referências culturais das populações de origem indígena, são frequentes as manifestações de encantamento, inquietação intelectual e empatia com aquilo que o autor/viajante viu e experimentou. Como todo viajante, Erico não deixou de comparar paisagens, costumes, particularidades mexicanas com seus “equivalentes” no Brasil e nos Estados Unidos, país onde residia na época da viagem.
 Mas seu livro é permeado por afirmações de afeto e busca de identificação com o México, muito mais do que as revelações de estranhamento e incompreensão (Verissimo, 1964). Diferentemente de muitos dos escritores e viajantes europeus que percorreram outros continentes, Verissimo buscou, efetivamente, sentir e compreender o México (Baggio 2006).

Seu livro é uma mescla de relato de viagem e ensaio sobre a história, a geografia, a sociedade e a cultura mexicanas, além de incluir transcrições de longas conversas com dois dos mais importantes intelectuais e artistas mexicanos, o já mencionado José Vasconcelos e o pintor, expoente do movimento muralista, David Alfaro Siqueiros. México traz também belos desenhos: reproduções de imagens pré-hispânicas e coloniais, além de ilustrações de autoria do própria Verissimo, inspiradas na paisagem que observava com agudeza. O autor afirma, inclusive, que havia nele “um pintor frustrado” (Verissimo.1964;110). Dedica um espaço considerável para tratar do movimento muralista e narra dois longos encontros com Siqueiros, entremeados de conversas, histórias curiosas, passeios e visitas às obras do artista. Além de considerações sobre as obras de Orozco, Rivera, Siqueiros e Tamayo, faz referência à importância do trabalho do famoso gravurista José Guadalupe Posada (Verissimo, 1964:214-229). 

Erico revela-se, ao longo de todo o livro, um intelectual aberto à reflexão crítica e às idéias divergentes, o que fica expresso nas conversas com Vasconcelos e Siqueiros, situados em pólos opostos do espectro político: Vasconcelos, nessa fase da sua vida, pendia decididamente para a direita, com uma indisfarçável simpatia pelas idéias franquistas; Siqueiros foi um notório militante stalinista e integrou as fileiras do Partido Comunista Mexicano.

O livro como um todo demonstra que o autor tinha uma grande familiaridade com a história e a produção cultural mexicanas, fruto de muitas leituras feitas antes e depois da viagem. Além dos já citados, Verissimo refere-se a importantes historiadores, filósofos, ensaístas e pensadores mexicanos —como Justo Sierra, Alfonso Reyes, Leopoldo Zea, Mariano Picón Salas, Daniel Cosío Villegas, Silvio Zavala, Fernando Benítez, Ramón Xirau—, aos poetas Xavier Villaurrutia, José Gorostiza, Rafael López e Carlos Pellicer, além de obras clássicas do período colonial, como a Historia verdadera de la conquista de la Nueva España, do historiador e cronista espanhol Bernal Díaz del Castillo, e a Historia antigua de México, do jesuíta Francisco J. Clavijero. Também faz referências a obras de autores norte-americanos e britânicos, que se debruçaram sobre a história e a cultura mexicanas: George C. Vaillant, William Prescott, Frank Tannenbaum, Aldous Huxley, Graham Greene e D. H. Lawrence. 

Vale ressaltar que, nos exemplos selecionados, as narrativas foram escritas por intelectuais diplomatas ou, no caso de Erico Verissimo, de um romancista exercendo atividade de caráter diplomático. 

Os relatos de viagens de brasileiros por países hispano-americanos revelam, com frequência, um olhar, ao mesmo tempo, exterior e interior dos países visitados, ou melhor, um olhar exterior que busca interiorizar-se, diversamente do reiterado “discurso de autoridade” dos viajantes europeus que percorreram outros continentes. São as singularidades do olhar de latino-americanos sobre outros latino-americanos: uma mescla de estranhamento e identidade. 

Por fim, enfatizamos, novamente, a relevância do uso dos relatos de viagem como fontes históricas, mas sempre tendo o cuidado de inserir essas narrativas em seu contexto de produção, ou seja, procurando levar em consideração os objetivos explícitos e implícitos dos relatos: para quem se escreve, com que interesses e em que condições. São fontes muito ricas para analisar a construção de representações sobre diferentes países e regiões, assim como, em contraste, sobre as próprias realidades nacionais. Muitos relatos revelam, em grande medida, o que podemos denominar de “imaginário coletivo” ou, ao menos, o que se pretende construir como um “imaginário coletivo”. (Baczko, 1985: 296-332). Ao mesmo tempo, são fontes muito úteis para recuperar e analisar os intercâmbios e a constituição de redes intelectuais entre os países, por exemplo, da América Latina. Ademais, os relatos de viagem podem ser utilizados, nas salas de aula das escolas e universidades de nossos países, como um interessante instrumento, tanto para analisar criticamente as representações e imaginários construídos sobre os diversos países latino-americanos, como para investigar as relações intelectuais e culturais que se estabeleceram, em diferentes momentos, entre os vários países. 
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Debates historiográficos en torno a la cultura visual latinoamericana. 
El caso del cine en súper 8 y la contracultura desde la periferia
Álvaro Vázquez Mantecón
Universidad Autónoma Metropolitana, Azcapotzalco, México
El tema de la contracultura es particularmente delicado en América latina. En buena medida, porque pareciera que la contracultura es un fenómeno particular de los países en desarrollo. Y una primera valoración del fenómeno contracultural parece conducir a la conclusión de que nos encontramos ante manifestaciones marginales e imitativas, radicalmente menores. Al menos eso sucede con el caso mexicano que concretamente se desprende de las películas en súper 8. Hacia lo que apunta esta ponencia es a ubicar una manera justa de comprender el fenómeno contracultural mexicano a partir de la comparación con otros países que en la década de los setenta compartían una posición periférica para trazar un posible enfoque común.

No cabe duda que en la primera mitad de los años setenta, el súper 8 en México aparecía como una parte de la manifestación de una ruptura, que Eric Zolov (2002: XIII-XIV) denominaría como la “crisis del Estado patriarcal”, que tuvo en el movimiento estudiantil de 1968 un punto culminante como síntoma de la distancia que las clases medias urbanas habían tomado con el sistema político mexicano. En ese sentido, no sería exagerado relacionar a las películas producidas por los superocheros mexicanos con otros productos contraculturales de su tiempo que, como el rock, mantuvieron una posición marginal a lo que sucedía en la escena de la gran cultura. Muchos de los debates que acompañaron a la historia del rock nacional, como el que lo situaba entre la exaltación de las expresiones de una contracultura juvenil hasta la crítica al “colonialismo cultural”, también estuvieron presentes entre los superocheros, como veremos en capítulos posteriores, y concretamente en torno a la discusión sobre el Festival de Avándaro.

Como en el rock mexicano de la época, a veces es difícil trascender la noción de que el súper 8 mexicano es la “copia” o transposición de una contracultura del primer mundo. Es un tema recurrente en la discusión sobre la contracultura en los países post-coloniales. También a los hippies mexicanos se les solió mirar con desconfianza porque, a diferencia de los estadounidenses, no eran producto de una sociedad post-industrial. Enrique Marroquín (1975: 12) hizo una acalorada defensa de su singularidad y pertinencia cultural:

Entre nosotros se creyó que el hippismo fue tan solo un movimiento de reacción contra el desarrollismo tecnocrático y deshumanizador del primer mundo y, por lo tanto, ajeno a nuestra idiosincrasia. Se acusó a nuestros ‘xipitecas’ de ser blanco fácil del colonialismo cultural, como ejemplo del borreguismo imitativo de la cultura dominante. En buena medida así fue: la droga, el libertinaje sexual y cierto misticismo escapista nos son importados para sofocar la incipiente toma de conciencia que la juventud va adquiriendo. Sin embargo, no se tuvo en cuenta que el hippismo norteamericano fue, ante todo, un movimiento de reacción contra los valores culturales vigentes, mismos que rigen en nuestro país: en México vivimos bajo la misma superestructura ideológica que en Norteamérica, agravada además por nuestra situación de dominados y colonizados. Por lo tanto, no es extraño que haya sido un movimiento de disidencia cultural similar, aunque no idéntico al de nuestros vecinos. Nuestros ‘xipitecas’, o sea el hippismo mexicano, crearon una subcultura propia con matices originales […]

El alegato de Marroquín estaba dirigido a intelectuales como Carlos Monsiváis, quien a pesar de su insistencia en la necesidad de la existencia de una contracultura, había sido sumamente crítico hacia el Festival de rock de Avándaro, pero sobre todo al fenómeno de imitación cultural que veía implícito en él:
¿Qué es la Nación de Avándaro? Grupos que cantan en un idioma que no es el suyo, canciones inocuas, rechazo a la guerra de Vietnam, pero no a la explotación del campesino mexicano; pelo largo y astrología, pero no lectura y confrontación crítica. Creo que la Nación de Avándaro es el mayor triunfo de los mass media norteamericanos; es el Mr. Hyde de artículos, reportajes y crónicas sobre Woodstock. Es uno de los grandes momentos del colonialismo mental en el Tercer Mundo (Monsivais, 1971) 
Aunque la virulencia de la reacción de Monsiváis podría tener una explicación más amplia: la creciente norteamericanización de la cultura en las sociedades subalternas pone de manifiesto, (Zolov, 2002) “la pérdida de control por parte de los gobernantes y de los intelectuales para arbitrar el discurso de la identidad nacional”. 

A la distancia, creo que sería un error el no ver la importancia de fenómenos culturales de los años setenta, como el del rock y el cine filmado en Súper 8, a través de una perspectiva global, como la formación de estrategias de identidad en el capitalismo tardío, como sugiere Eric Zolov en su estudio sobre el rock mexicano de los años sesenta y setenta citando a Arjun Appadurai (2002: 50). Se trata de entender la dinámica cultural durante el capitalismo tardío ya no como un proceso de colonización e imposición simple (postura en la que la crítica de Monsiváis a Avándaro hubiera estado de acuerdo) sino como un proceso de interacción entre la homogeneización y la heterogeneización. Appadurai señala que tan rápidamente con la que las sociedades subalternas reciben la cultura dominante, con esa misma velocidad indigenizan el sentido de lo adquirido (Appadurai, 2002: 50). Siguiendo con Appadurai, estos intercambios deberían ser vistos en función de un “flujo cultural global”, que en términos de Zolov es un “patrón constante de una dispersión de la gente, de las imágenes de los medios de difusión, de la tecnología, del capital financiero y de la ideología que interrumpen la coherencia delineada y supuestamente fijada por las fronteras nacionales” (Zolov, 2002). Un flujo que se acentuó en los años sesenta del siglo XX, por cierto. Visto desde ese punto de vista, lo que a primera vista parece una copia burda, como la traducción de una canción de rock’n’roll estadounidense, y su difusión por parte de las estrellas del cine y la televisión mexicana (Angélica María, César Costa, Enrique Guzmán) en realidad es una operación por la cual se crea algo culturalmente nuevo, con un nuevo sentido. Se pierde la noción de copia para adquirir una particular originalidad.

La discusión puede aplicarse al súper 8 y a otras formas de expresión contracultural. En este sentido es importante hacer una comparación de la producción superochera mexicana con las de países que en los años setenta pasaban por procesos similares. Y es particularmente interesante el contraste de la experiencia mexicana con el proceso en otros países que mantenían una posición periférica en los años setenta. Un buen ejemplo es contrastarlo con la producción de cine independiente en España, marcada en los años sesenta y setenta por la lucha contra el franquismo y por la transición política (Romaguera Ramió y Soler de los Mártires, 2006). Muchas películas españolas de carácter independiente o experimental surgieron en el contexto de agrupaciones de cine amateur que desde finales de los años veinte y principios de los treinta habían promovido encuentros y festivales para mostrar crónicas de viaje, películas de ficción y ocasionalmente películas de “fantasía” (dibujos animados, experimentos con pintura sobre película, animaciones con muñecos de plastilina) cuya temática era generalmente convencional. Se trataba de un cine producido por profesionistas y pequeños comerciantes diseminados en pequeñas ciudades relativamente prósperas que podían pagar por el equipo básico de cine amateur (Torrilla, 1965 y Ruiz Rojo, 2004). Sin embargo, hacia fines de los años sesenta y hacia principios de los setenta, los festivales de cine amateur en España comenzaron a alejarse de su origen pequeñoburgués para desarrollar temas cercanos a la contracultura o a una discreta oposición política (Saiz Viadero, 2004; Romaguera, 2004).
De manera similar, en México la producción de cine amateur estuvo restringida a las clases media y alta, que eran las que podían acceder al equipo. Sin embargo, hay que destacar el hecho de que prácticamente no hubo concursos o encuentros de cineastas amateurs antes de los concursos de cine en Súper 8 de los años setenta. Aunque el número de películas inscritas en los festivales de la ciudad de México es bastante parecido al de los festivales de provincia en España, es evidente que el cine amateur no contaba con tanta fuerza en las ciudades de provincia mexicana, algo determinado en buena medida por la ausencia de una amplia burguesía diseminada en el interior del país. Las películas filmadas por el doctor Buil en formato 9.5 mm en Papantla, Veracruz, durante los años 20 eran probablemente las únicas en un radio de 200 kilómetros a la redonda. En cambio en las pequeñas localidades catalanas (Reus, Figueras, Gerona) había grupos de profesionistas liberales que podían dedicarse a su afición con holgura, mientras que en México el amateurismo se vivió como un fenómeno aislado en una clase media que prácticamente se asfixiaba en la capital.

En el caso español, a lo largo de la segunda mitad del siglo XX comenzó a percibirse una modificación en el ámbito del amateurismo. Por una parte, los festivales y las redes de distribución se alejaron paulatinamente del estilo amateur para volcarse cada vez más hacia la experimentación (cfr. Crónica de una mirada, 2004). El surgimiento del cine independiente tuvo que ver con el fracaso de la política del Estado hacia el Nuevo Cine Español. Por otra parte, hay una red de organismos que alientan su producción: Jocrici (Joven Crítica Cinematográfica), Madrid, 1967-1971; el Seminari Universitari de Cinematografía (SUC), como parte del Sindicat Democràtic d’Estudians de la Universitat de Barcelona, 1967-1970; la Unió de Cineastes Amateurs (UCA), Barcelona, 1968, etcétera. Particularmente destacable en el ámbito catalán sería la Central del Curt, fundada en 1974, que concentraba la producción de cortometrajes entre Cataluña, Valencia y Baleares, así como su brazo productor: la Cooperativa de Cinema Alternatiu. Y en la producción superochera destacó el grupo Acció Super 8 mm, dirigida por Enric López Manzano, así como el Manifiesto por un Cine Pobre, que insistía en la necesidad de filmar en súper 8 (Romaguera Ramió y Soler de los Mártires, 2006: 20-21. Sobre el Manifiesto por un Cine Pobre, p. 142). Muchos de estos grupos encontraban su ámbito de acción en la movilización ciudadana contra el franquismo, y perdieron su razón de existir después de la transición a la democracia. Ese fue el caso de la Cooperativa de Cinema Alternatiu, que funcionó en la segunda mitad de la década de los setenta en el entorno de Barcelona como red de cineclubes y de producción de películas. La Cooperativa tuvo su origen en los movimientos de resistencia y enfrentamiento al régimen (Comisiones Obreras y el Partit Socialista Unificat de Catalunya, PSUC) que tenían sus propios cineclubes y redes de distribución y proyección. Sin embargo, a principios de los años ochenta los partidos de izquierda optaron por desmovilizar a estas bases de cine militante, dado que en su opinión habían cumplido con su función en la lucha contra la dictadura (Desacuerdos, 2004. Cfr. entrevista a Martí Rom, activista de la Cooperativa de Cinema Alternatiu, pp. 136-139).
Quedaba claro que la dictadura en España obligaba a que la producción del cine independiente jugara necesariamente en los márgenes que colindaban directamente con la contracultura. Para su estudio sobre el cine independiente español de los años sesenta y setenta, Llorenç Soler partió de una serie de entrevistas con los realizadores a los que les pedía que explicaran lo que era el cine independiente. Las respuestas eran de lo más variadas, pero se concentraban en una crítica a la cultura dominante, con el agravante de que era delito filmar una película que eludiera la censura gubernamental:

El cine de autor

El que se hace fuera del control de la administración

El cine experimental

El que prescinde de los arquetipos de la industria del espectáculo

El que propone nuevas formas de financiación

El cine subversivo

El que no se difunde ante un público
El que mantiene la triple independencia económica, artística e ideológica

El que prescinde de ventajas materiales

El cine al cual no se le exige ingresos en taquilla

Una rabieta

El cine en su estado más puro
Por su parte Llorenç Soler hace su propia definición de lo independiente para efectos del estudio, y lo restringe al cine que “por razones políticas, económicas, artísticas, coyunturales o, simplemente, por que sí, no aceptó los trámites de la censura oficial, lo que significaba automáticamente gozar de permiso de exhibición pública, no beneficiarse de distribución comercial alguna en el país y otros destierros similares…” Y no sólo la independencia ante el Estado, sino también hacia los intereses ideológicos de quienes aportan el capital para su producción (Romaguera Ramió y Soler 2006:27-28).
Soler afirma que los cineastas independientes españoles estaban muy al tanto de lo que sucedía en Europa y los Estados Unidos. Que eran sensibles al situacionismo francés, a los provos holandeses, a la antipsiquiatría y al hippismo. Que los que hacían cine político seguían a Apollon de Passolinni y que los contraculturales tenían fresco a los europeos Phillipe Garrel, Danielle Huillet y Jean-Marie Straub, Jean-Michel Carré, Chris Marker, Jacques Rivette o Marcel Hanoun y a los norteamericanos underground Jonas Mekas, Gregory Markopoulus:

Conocíamos las prácticas fílmicas del grupo italiano Dziga Vertov, el cine de contrainformación del Newsreel norteamericano, las experiencias libérrimas de la Film-Maker’s Cooperative en Nueva York, del colectivo Cinélutte en Francia, etc., y me resisto a aceptar que jamás ninguno de nosotros conociera la revista Cinéthique en algún momento de su vida, o no asistiera en alguna ocasión al Festival de Pesaro. Creo que un subterráneo y misterioso cordón umbilical trasvasaba energía creadora a nuestros cineastas procedentes de todos los movimientos sociales, políticos, culturales que emergían en el mundo en aquel momento histórico. (p. 33-34)


En contraste, creo que no sería aventurado decir que los superocheros mexicanos no estaban tan informados. Con algunas notables excepciones (Nicolás Echevarría, por ejemplo, había estudiado en Nueva York y estaba familiarizado con el underground neoyorquino) tenían una cultura fílmica que se restringía a la programación de los cineclubes como el Instituto Francés para América Latina (IFAL), que no solían proyectar cine experimental.

En el caso de la producción en súper 8 de Brasil, el papel de la dictadura también jugó un papel fundamental. Una combinación entre la industrialización y el régimen militar hizo posible el surgimiento de una contracultura brasileña que bajo diversos nombres (udigrundis, marginais, desbundados) buscaron diversas formas de manifestación cultural, entre las cuales se encontraba el súper 8. En ese sentido, la contracultura brasileña no puede ser vista como un mero producto de importación, sino en función de una validez local (Carvalho, 2008:14). Ahí, al amparo del Tropicalismo, surgió la Marginália, un movimiento conformado por un grupo de artistas e intelectuales que no desdeñaron el valor de lo popular ni al pop de las metrópolis culturales del primer mundo, algo que se vio representado tanto en la figura como en la música de Caetano Veloso. En opinión del estudioso Gerald Thomas (2002), en los años sesenta y setenta brasileños surgió una suerte de metalenguaje que se situaba entre la vanguardia mundial y el impasse social y político del país.
El súper 8 brasileño fue también un producto de resistencia a la dictadura y a la vez como una falta de crédito en las posibilidades del Cinema Novo, que había dominado el panorama cultural brasileño desde su surgimiento en los años cincuenta. El Cinema Novo se había convertido en una producción erudita, apartada de la lógica del mercado, que comparte el afán de liberación de los años sesenta, con poca influencia sobre el gran público y mucha sobre la clase intelectual (Ferreira Leite, 2005:96-98). Aunque entre 1968 y 1973, en los años más duros de la dictadura, el Cinema Novo había recibido el aliento del Cinema Marginal, con películas como O bandido da luz vermelha (1968) de Rogério Sganzerla, que mostraban cierta cercanía a la contracultura, con una carga crítica y libertaria, los verdaderos espacios de libertad tuvieron que quedar al margen de la industria. El estudioso de cine brasileño Ismail Xavier (2001: 56) ha destacado la influencia que las leyes de restricción de las garantías individuales, como la libertad de expresión, tuvieron en la producción cinematográfica de la época. Por otra parte, la cinematografía brasileña vio la creación de organismos gubernamentales, como el Instituto Nacional de Cinema (1966-1975) y Embrafilme (1969-1990), que ayudaron a la producción y difusión de películas, pero al mismo tiempo controlaban sus contenidos (Ferreira Leite, 2005: 109-118)
. Algo muy semejante al apoyo otorgado en México por el régimen de Echeverría al cine, que obligaba a los superocheros a una creación concientemente marginal. 

En ese contexto, a lo largo de los años setenta y principios de los ochenta existió una amplia producción en súper 8 en Brasil. A lo largo de la extensa geografía brasileña se filmó una gran cantidad de películas que se exhibieron en diversos circuitos y festivales. Se trataba de una producción diversa, marcada por la dictadura y también por la expansión de la televisión en aquellos años, que subrayaba la marginación de las cintas en súper 8, que no tenían cabida en la cultura hegemónica brasileña. El historiador del cine experimental Rubens Machado ha destacado las dos influencias importantes que contextualizan al superocho brasileño y que le dan una especificidad: por una parte la experimentación de cineastas y de artistas plásticos y la producción poética “de mimeógrafo” de los años setenta. Los géneros en los que se inscribe la producción brasileña: “filme estructural, abstracto, de found-footage, onírico, conceptual, minimalista, materialista, pop-art, constructivo, pop, nocturno, vivencial, primitivista, odara, neoconcreto”. A diferencia del Tropicalismo y el Post-tropicalismo –que eran muy afectos a los medios masivos de comunicación– los superocheros experimentales brasileños veían a la televisión como al enemigo (Machado 2001:9). Para Machado, la experiencia de los superocheros en Brasil tiene que ser vista como una negación:
…el experimentalismo superochista, implicó en las condiciones brasileñas de los años 70,una fuerte experiencia de negación. Negación dimensionada estéticamente en diversas direcciones, que comprendieron la actuación civil de la declaración contra un status quo cultural y político, pero también aquella del comportamiento estigmatizada como desmadre, llena por ello de diferentes matices contraculturales. (Machado 2001:9). 


Lo cierto es que el súper 8 brasileño no fue tomado en cuenta por la intelligentsia del cine ni por los historiadores. De manera similar a lo que sucedió en el caso mexicano, hubo que esperar varios años para que se hiciera un recuento de esa producción marginal, a pesar de contar con autores reconocidos, como Lygia Pape, Carlos Vergara o Hélio Oiticica. Era en buena medida la descalificación que hicieron del súper 8 los directores del Cinema Novo (Pierry, 2004:103-107).

En suma, existen similitudes y diferencias entre la producción independiente y marginal en el caso de los tres países que hemos revisado. En el caso de Brasil y España, el cine independiente se articula en contra de un par de dictaduras que mantienen un control estricto sobre los medios masivos de comunicación y restringen la libertad de expresión, a pesar de que en ambos casos había momentos de aparente apertura. En el caso mexicano se vive un apogeo del régimen priísta, aunque eventos represivos que terminarían por ser emblemáticos, como el 2 de octubre de 1968 o el 10 de junio de 1971, así como el control estatal sobre la producción cultural y sobre los medios masivos de comunicación maticen la consideración de que se trata de un régimen plenamente democrático. Tanto en el caso mexicano como en el brasileño, la producción superochera se inscribe como una oposición a un cine industrial que ha sido revitalizado por el apoyo del Estado. Esa marginalidad fue subrayada con el tiempo, dado que ni en Brasil, ni en México ni en España (y hasta donde sé también en Argentina) se conservaron copias de superocho en los acervos fílmicos convencionales. Es una ausencia que deviene del desprecio de la academia, aunque también de las dificultades del formato en positivo, que encarecía el precio de las copias y que solía tener una circulación limitada.


Retomando la discusión subalterna, es necesario concluir con Appadurai que es un hecho la existencia de un nuevo sistema cultural interactivo en el mundo. Sin embargo, la existencia de una realidad global no implica que esta sea homogénea. Todo lo contrario, está tensada por la ironía y las resistencias. Un tema como el de la contracultura y su papel en el entramado cultural no debiera ser visto como un simple proceso de colonización
. Se trata de reconocer la importancia de la imaginación y lo imaginario, un proceso para el cual no pueden existir los márgenes:

La imagen, lo imaginado, el imaginario –esos son todos los términos que nos condicen a algo crítico y novedoso en los procesos culturales globales: entender a la imaginación como una práctica social. No más una mera fantasía (opio para las masas cuyo trabajo real está por todas partes), no más un simple escape (de un mundo definido principalmente por objetivos y estructuras concretas), no más un pasatiempo de la élite (poco significativa para la gente ordinaria), y no más una simple contemplación (irrelevante para nuevas formas de deseo y subjetividad), la imaginación se ha convertido en un campo organizado de prácticas sociales, una forma de trabajo (en el sentido de trabajo y práctica cultural organizada), y como una forma de negociación entre lugares (individuales) y campos de posibilidad definidos globalmente. (Appadurai, 2002:49)
En ese sentido, hay que ver los procesos culturales globales contemporáneos como parte de una tensión entre la homogenización y la heterogenización. Pero pocas veces se calcula que tan rápido como una tendencia cultural proveniente de alguna metrópoli es adoptada, también es convertida en algo distinto, indigenizada. Eso pasa con la música, la ciencia, los espectáculos y la política (Appadurai, 2002:49. Una profundización del concepto de hibridación puede encontrarse en Bhabha, 1994). Y con la contracultura, agregaría yo. Bob Dylan no es el mismo reproducido en Buenos Aires, Sao Paulo o la Ciudad de México, que en un suburbio de Los Ángeles. Y algo parecido con una película en súper 8. A pesar de su marginalidad con relación a las metrópolis culturales y con respecto a la producción cultural hegemónica de cada uno de sus países, en Hispanoamérica se trata de un producto de elite, en la medida que sólo las clases media alta y alta podían acceder a él, mientras que en los Estados Unidos el underground superochero podía ser un vehículo para la expresión del hijo de un obrero. 

La perspectiva que brindan los estudios post-coloniales puede ser muy útil para apreciar el fenómeno contracultural en naciones periféricas. Estos surgieron en las academias asiáticas, principalmente en la India, como un intento de comprender procesos políticos y culturales derivados del término del periodo colonial
. Por supuesto, de estos estudios devenía un interés en la función de las elites coloniales y el papel que habían desempeñado en el proceso de dominación, o posteriormente en el desarrollo de nuevos nacionalismos post-coloniales (Chatterjee, 1993). Aunque también hay que poner ciertos matices
. En el caso del súper 8 mexicano, brasileño y español en función de su excentricidad, de su lejanía con las grandes metrópolis culturales. Pero que es muy distinto que su lejanía les marque una particularidad a que su naturaleza sea radicalmente extraña. Las clases medias latinoamericanas no sólo están imitando, que esa sería una visión demasiado reduccionista del asunto. Las elites van, conocen, viajan y consumen. A veces escuchan, pero no entienden (como en el caso de las canciones de los Beatles escuchadas por una audiencia clasemediera monolingüe). Pero aún así, el producto no les es del todo extraño. Lo interesante es ver cómo lo convierten en algo particular. No se trata tanto de hacer una valoración de la importancia de lo marginal desde la mirada de la metrópoli, sino de entenderlo desde este lado de la frontera.
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Balance historiográfico de la fotografía latinoamericana a partir de una perspectiva brasileña. Metodologías y ejes de análisis

Carlos Alberto S. Barbosa 
Universidade Estadual Paulista, Assis
Mi objetivo en este texto es hacer un balance historiográfico de la fotografía latinoamericana, enfocándome en cómo están constituidos los estudios en el campo, cuáles son las principales temáticas abordadas, los hitos temporales y los principales conceptos utilizados. Trato de contestar a algunas preguntas tales como ¿cómo se ha estudiado la fotografía hecha en América latina? ¿Cuáles son los parámetros conceptuales? ¿Cómo se desarrolló una historiografía de la fotografía en Latinoamérica? Por último, quiero saber si existen perspectivas distintas entre la visión metropolitana -europea y norteamericana- y la latinoamericana. 

El estudio de la historia de la fotografía de América latina de una manera sistemática es muy reciente. A excepción de algunos estudios pioneros, no fue sino hasta la década de 1970 que tuvimos los primeros trabajos de investigación. Fueron en general resultados de exposiciones o reuniones de investigadores. Una de las primeras actividades aglutinantes fue el Coloquio Latinoamericano de Fotografía. Su primera edición ocurrió en México, en el año de 1978. A un poco más de tres décadas de realización de ese evento se puede decir que fue fundamental para los estudios de la historia de la fotografía en nuestro continente. Fue realizado bajo los auspicios del Consejo Mexicano de Fotografía y reunió investigadores que venían trabajando de forma similar en distintos países (México, Argentina, Brasil, Colombia, Cuba, Perú y Venezuela) y organizado por fotógrafos e investigadores de la historia de la fotografía en México como Pedro Meyer, Pablo Ortiz Monasterio, Lázaro Blanco y otros, además de críticos de arte como Raquel Tibol. Las memorias de este evento han generado una de las primeras publicaciones que refleja la fotografía y su historia en nuestro continente, Hecho en América Latina (Consejo Mexicano de Fotografía, 1978). 

La exposición organizada por Erica Billeter (1981) que más tarde se convirtió en un libro (Billeter, 1993), puede ser considerada otro hito en los estudios generales sobre la fotografía en América latina. Estas acciones fueron sucedidas por un aumento de publicaciones durante la década de 1980 como las de Levine (1982) y Yañez Polo (1991). En la década siguiente y el comienzo del siglo XXI tuvimos un incremento significativo de trabajos sobre la historia de la fotografía (Gutiérrez, 1997; Kossoy, 1994 y Sougez, 2007). Una primera constatación es que, en general, estos estudios son hechos por investigadores europeos o norteamericanos. Los estudios que se inician desde una perspectiva latinoamericana, aunque tenemos algunos ejemplos pioneros, todavía son pocos y de alcance limitado. Creo que esto ocurre por las dificultades del aislamiento entre los investigadores de América latina.

Cómo está constituido el campo

Los estudios generalmente se limitan a investigar el contexto nacional y se aferran a esquemas interpretativos copiados de la historia de la fotografía europea o norteamericana. Lo que prevalece es una historia de la fotografía como la crónica histórica y arqueológica de los géneros y estilos. Otra perspectiva muy fuerte es un relato inspirado en el desarrollo y la difusión de una serie de técnicas y centrado en el desarrollo de una narrativa organizada alrededor de autores considerados relevantes en términos estéticos o artísticos. A pesar de que estas perspectivas suponen una autonomía de la fotografía con respecto a otros medios de comunicación visuales, especialmente en relación a la pintura, en general están anclados en la historia del arte. En términos generales, como dice Laura González Flores (2009), su "enfoque metodológico es un espejo de la historia del arte." 

Cabe aquí hablar un poco más con relación a las primeras historias de la fotografía, porque por lo general son también demasiado recientes y utilizan a la historia del arte como un modelo. Aunque se podría decir que una discusión sobre la fotografía y su historia existen prácticamente desde el descubrimiento de la misma, los primeros intentos para escribir una historia de la fotografía de una manera sistemática surgen en la década de 1930, con el historiador del arte Heinrich Schwarz (1894-1974). Este austríaco fue un investigador muy activo y sus textos fueron muy influyentes en los Estados Unidos, a donde emigró en 1940 y trabajó en museos y universidades (Sougez, 2007). En la década de 1930 Walter Benjamin escribió su Pequeña historia de la fotografía publicada por primera vez en la revista Die Literarische Welt (1931) y Gisèle Freund terminó su tesis de doctorado, que se convirtió en su libro La fotografía como documento socia. (Freund, 1976).
Pero la publicación que va a establecer un modelo metodológico para los estudios de la historia de la fotografía es el libro de Beaumont Newhall (1908-1993). Licenciado en Historia del Arte por la Universidad de Harvard, se inició como bibliotecario y curador del Museo de Arte Moderno de Nueva York (MoMA). Él fue responsable de una exposición sobre la historia de la fotografía, que tuvo gran éxito en 1937 y, posteriormente, dio origen al Departamento de Fotografía en el MoMA. Esta exposición tuvo como resultado un catálogo que ampliado y reescrito se convirtió en el libro The History of Photography, from 1839 to the present, publicado por primera vez en 1949 (con reimpresiones en 1964 y 1982). Se convirtió rápidamente en un clásico de la historia de la fotografía durante la segunda mitad del siglo XX. Aunque este libro y autor defiende la imagen como un "medio de expresión" autónoma, predominó la visión de la historia de la fotografía como una historia de la pintura y del arte. 

Otro factor recurrente en los estudios de la historia de la fotografía es una desconexión entre la descripción y el análisis de las imágenes. En estas historias de la fotografía latinoamericana se construye una narrativa histórica en que las fotografías son meramente ilustrativas. Aunque estos estudios son muy importantes porque han enriquecido el conocimiento de la historia de la fotografía de cada uno de los países, pecan por la falta de una mayor intersección entre la producción fotográfica y la historia política, económica y social. Creemos que esta combinación es esencial.

Temas de estudio predominantes
Como se ha mencionado antes, dos tipos de enfoques prevalecen en la historiografía de la fotografía latinoamericana en general. Podemos decir que el primero establece una historia cronológica de los géneros y estilos, y que en el segundo predomina la descripción cronológica de los autores canónicos. Estos patrones definen los temas y los hitos del tiempo estudiado en el siglo XIX y en el siglo XX. Las historias de las fotografías de América latina que tratan del siglo XIX, por ejemplo, tienen los siguientes límites temáticos y temporales. Empiezan con la descripción de la introducción del daguerrotipo en continente y la expansión de la actividad comercial. En este tema se va a resaltar el retrato y el paisaje. Esta expansión fue impulsada por los fotógrafos extranjeros en general, provenientes de Europa o de los Estados Unidos. Se destaca la movilidad o trashumancia de estos aventureros. Según Boris Kossoy (1994:32-33) "la trayectoria que siguió a la expansión de la fotografía en Brasil [podría decir que en Latinoamérica] estuvo relacionada con la estructura urbana del país que respondía al antiguo sistema de economía colonial [...] Las dimensiones del mercado correspondieron a las dimensiones de la oligarquía de la tierra [...]".

Una segunda etapa se configura con el impacto en América latina de las nuevas técnicas. Ese momento marca la transición de los fotógrafos extranjeros a los latinoamericanos. Tuve como contexto histórico la aparición de una clase media urbana en la segunda mitad del siglo XIX y significó el incremento en el mercado de la fotografía. En este período se produjo una homogeneización tanto del punto de vista estético como de los modelos de representación (poses, vestuario, iluminación, decoración y accesorios) y en la dimensión técnica, a través de los equipos y materiales fotosensibles entre otras innovaciones tecnológicas.

Otra temática son las vistas de los paisajes y retratos de tipos humanos. Con la introducción de nuevos procedimientos como la carte-de-visite, y la imagen estereoscópica, se dio la difusión de todo un abanico de nuevas prácticas fotográficas. Podríamos citar algunas como la fotografía de costumbres, de vida cotidiana, de condiciones de vida, de prácticas sociales, de vestuario, de retratos y fotos de tipos pintorescos o tipos populares. Las imágenes de los indígenas así como de negros, además de las fotografías de los inmigrantes que empezaron a desembarcar en nuestras ciudades conformaron una fotografía costumbrista. Esta fotografía representó una especie de tradición documental primaria. Entre estas imágenes eran comunes las fotografías de los vestigios materiales de las culturas precolombinas. Estas fotografías registran también el paisaje natural, rural y urbano además del proceso de modernización de las ciudades y la introducción de los ferrocarriles. Los conflictos sociales y las guerras también han sido foco de las lentes, tales como la Guerra del Paraguay con Esteban García en Uruguay y Flavio de Barros en Brasil, y con la familia Casasola con la Revolución Mexicana posteriormente. 

En el caso de los tipos humanos predominan los indígenas y los negros, aunque también encontramos imágenes de vendedores ambulantes, mendigos, políticos, actores y actrices, los héroes y los miembros de la aristocracia que conforman una galería de tipos sociales. Según Kossoy (1994: 42) esta fotografía siguió el modelo europeo, cargado con una visión exótica y eurocéntrica. Como él nos dice "Existen en estas imágenes una visión europea preconcebida –idealizada, caricaturesca, pintoresca– de las tierras y de los habitantes del Nuevo Mundo".
En el siglo XX tenemos el advenimiento de transformaciones y cambios significativos en la fotografía latinoamericana. En el primer cuarto del siglo están los orígenes de la experiencia moderna, muy influenciada por el pictorialismo y la straight photography (fotografía directa) que repercutió en nuestros países, por ejemplo, a través de las experiencias de las Sociedades de Aficionados o de los Fotoclubismos en el Brasil. Hubo un significativo desarrollo del fotoperiodismo y de la prensa de información. Surgida aun en los finales del siglo XIX con los registros de los conflictos territoriales y sociales, fue bien entrado el siglo XX cuando alcanzó su aplicación profesional. El ejemplo de la familia Casasola así como el de los hermanos Mayo en México, Korda en Cuba, Sergio Larraín en Chile, Juan di Sandro en Argentina, llegando hasta figuras como Sebastião Salgado en Brasil en períodos más recientes muestra que la experiencia de estos profesionales en muchos sentidos transciende el mero registro documental o periodístico. Todavía la fotografía de paisaje y la fotografía documental, o antropológica, siguió siendo producida en el continente. 

En la década de 1930 tenemos el surgimiento de la fotografía de vanguardia o de autor, como un desdoblamiento de las actividades de los foto-clubs. La fotografía de vanguardia y surrealista tiene un pionero con Manuel Álvarez Bravo en México, influido por Hugo Brehme y Tina Modotti. Los fotomontajes de una Lola Álvarez Bravo o de Enrique Gutman en México y las imágenes de Emilio Pettorutti, Xul Solar y Antonio Berni o mismo Grete Stern y Horacio Coppola en Argentina por mencionar apenas algunos, son ejemplos en ese sentido. Dentro de las experiencias de vanguardia tenemos una ampliación de los temas y enfoques como el desnudo, la fotografía de arquitectura, una foto surrealista vinculada con la Nueva Objetividad, la fotografía de moda y fotografía artística. El campo se ha ampliado considerablemente además de haber sido influido y haber influido sobre otras expresiones artísticas.

Consideraciones finales

¿Cuáles son las posibilidades que vislumbramos para superar estudios como la crónica histórica y arqueológica de los géneros y estilos, organizada por autores considerados relevantes en términos de estética o artística? Creemos que un primer paso para adelantar la historia de la fotografía es hacer una interpretación de la producción fotográfica relacionada con la historia social. Solamente este punto, un poco obvio pero olvidado, es capaz de superar muchos de los obstáculos anteriores. También tenemos que superar la visión de la fotografía como un género autónomo e insertarlo en la problemática de lo visual o una dimensión visual y así comprender la fotografía con sus conexiones y vínculos con otras imágenes como la pintura, el grabado, la litografía, carteles, películas, o de la gráfica general. Los enfoques comparativos entre países y regiones en América latina es otra manera excelente de superar esta visión anclada en una historia del arte o de los géneros. 

Debemos empezar a entender la construcción de imágenes dentro de un contexto más amplio de una cultura visual, y no ver a la fotografía aislada de la problemática de las otras imágenes. El concepto de la cultura visual, aunque problemático –porque en general los estudios al respecto no historizan sus objetos, de ahí mi preferencia por la idea de historia visual– puede ser útil para estos estudios debido a su enfoque interdisciplinario que tiene como objeto los artefactos, las tecnologías, las instituciones de la representación visual, en la medida en que se constituyen en espacios de negociación e intercambio. Trayendo la cuestión de la imagen fotográfica para el campo de la historia visual (Meneses, 2003: 11-36; Mirzoeff, 2003: 17-61; Rogoff, 1988: 14-26; para América latina, cfr. Noble, 2004:42) en esta concepción, hablamos de una dimensión visual de la sociedad así como hay una dimensión social, una política y todas ellas son solidarias entre sí. Hay un entrelazamiento y no una compartimentación de estas dimensiones, entrelazadas sin jerarquías o dimensiones predeterminadas. La historia visual se trata de un campo operacional, en que se elige un ángulo estratégico de observación de la sociedad. Así la historia visual busca estudiar la cultura visual, o más bien, el régimen visual. 

La cultura o historia visual supera los límites convencionales entre los distintos modos de comunicación visual y entre los productos considerados populares y de elite. Evita también las formas de periodización histórica y clasificación generales relacionadas con las disciplinas de la historia del arte más tradicional. En este sentido estoy de acuerdo con Laura González Flores (2009: 9) cuando dice que hay que escribir una historia de la fotografía "colectiva e interdisciplinaria, una historia crítica y contextual [buscando...] identificar los problemas comunes y de tropos iconográfica". Debemos también procurar mantener la unidad como una plataforma de la articulación para la investigación, teniendo por eje de desarrollo de la investigación a la problemática histórica. Las imágenes sirven como vectores para la investigación de los aspectos de la organización, funcionamiento y transformación de la sociedad. Por último, los documentos no son objeto de nuestra investigación, pero sí la sociedad, a través de problemas históricos mediados por las fuentes visuales.
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La televisión y la enseñanza de la historia

Áureo Busetto
Universidade Estadual Paulista, Assis

Introducción

Conocemos y sentimos la constante presencia de la televisión en nuestra vida cotidiana. En las tres últimas décadas, la televisión ha llegado en casi todas las circunstancias y a todos los sitios. No hay límite de edad, campo de actuación ni clase social inmune a la televisión. Ella ocupa una posición central en el ámbito de la divulgación de informaciones y de entretenimiento, sobre todo, entre las clases más populares. En fin, la televisión se ha convertido en un medio soberano. Tal panorama no ha sido todavía suficiente para que la televisión sea incluida como objeto de enseñanza en la escuela. En la escuela la televisión ha sido utilizada en dos situaciones: como un canal que deposita películas que son reproducidas en actividades didácticas y como objeto de comentarios de los profesores y alumnos sobre la programación. Son comentarios breves y aleatorios que, generalmente, oscilan entre la superficialidad y el prejuicio y, por este motivo, no han dado la debida comprensión histórica del medio y su papel en la vida social y cultural contemporánea.

Aunque la televisión pudiera servir como excelente objeto para la enseñanza de la disciplina Historia -dado que las investigaciones sobre el medio pueden favorecer la relación entre su presente inmediato y su pasado reciente o que el análisis de muchos de sus contenidos posibilita conocer y comprender las representaciones actuales sobre varias temporalidades del pasado- no es usada a menudo en la enseñanza de la historia, en gran medida por no haberse constituido aún como un objeto significativo de investigación histórica. El libro didáctico de historia, huérfano de producción de conocimientos historiográficos sobre la televisión, sigue abordando brevemente a ese fenómeno social de la vida contemporánea. Este hecho, en consecuencia, hace que el profesor de historia no trate la producción televisiva como un objeto o fuente de la historia contemporánea.

Así, la posibilidad de establecer a la televisión como objeto de enseñanza de la historia, como cualquier otro objeto o tema para la enseñanza de la disciplina, está ampliamente asociada al desarrollo y avance de investigaciones historiográficas. Dentro de esta lógica, cabe, entonces, que se trate del cuadro actual de las investigaciones históricas sobre la televisión y de algunos posibles caminos para que ellas se desarrollen, o bien se presente un boceto de un posible proyecto de enseñanza de la historia que tenga a la televisión como objeto y fuente, donde se evidencie el principio educativo que tal proyecto pueda atender.

La televisión captada por las investigaciones históricas

La televisión como producto tecnológico cuenta ya con ochenta años. Muy pronto completará seis décadas como fenómeno industrial, social y estético. En los últimos veinte años, presentó alteraciones constantes y aceleradas en sus esferas de producción, divulgación y recepción. El fin de la televisión ha sido anunciado en debates académicos, esto es, la sustitución de todo lo que conocemos, o pensamos saber sobre la estructura y dinámica de la “neo televisión” -según la clasificación ofrecida por Umberto Eco- por un formato más interactivo y portable de televisión. Se trata de un fenómeno del futuro cercano indicado en las asertivas teóricas contenidas desde la escritura primera de George Gilder (1996) hasta el más reciente libro de Jean-Louis Missika (2006). Tal cuadro histórico y teórico no ha sido suficientemente significativo para que la historiografía del tiempo contemporáneo tome a la televisión como objeto de investigación, o incluya a la producción televisiva como una de sus fuentes.

Situación ésta que revela la ruptura de los estudios históricos en relación al más presente, amplio y contemporáneo medio de comunicación social. Por consecuencia, esto también caracteriza la falta de sintonía de la investigación histórica con cuestiones relacionadas a un conjunto de amplias y constantes relaciones sociales, culturales y políticas que involucran a la televisión en la vida contemporánea. La historiografía contemporánea sólo hace constar menciones o citas retiradas de estudios sociológicos o comunicacionales y que son a menudo bastantes puntuales y restringidas sobre la existencia de la televisión, o sobre algunos aspectos generales del impacto ocasionado por este medio en la vida social. Las teorías generalmente toman una perspectiva “ahistórica” o “transhistórica”, que poseen una dirección epistemológica que encierra la televisión en un pensamiento esencialista (con esencia y sustancia en sí mismo, así, anclando la televisión y su producción en un “presente continuo”). Estos datos, justamente, indican que los historiadores no consideran a la televisión como un objeto digno y refuerzan, indirectamente, la noción de que los estudios sobre el medio son propios de las áreas de la comunicación y ciencias sociales.

La ruptura de la Historia en relación a la televisión no es totalmente plena en razón de que hay algunos pocos historiadores que se involucran con la historia del medio, caso de los notables Asa Briggs y Jean-Nöel Jeanneney, o de que existen los intentos de otros estudiosos de la televisión integrados a la comunicación y a las ciencias sociales, que se dedican a la investigación histórica sobre el medio. En sus estudios sobre la televisión, Briggs y Jeanneney nunca perdieron de vista el hacer propio del historiador, y siempre abogaron que sólo tiene sentido un historiador de la televisión si es también un historiador social y de la cultura. Además, siempre tuvieron la claridad y precisión de no dividir la historia de la televisión de la de otros medios de comunicación social, tomando a la televisión en relación a todas las formas y prácticas de los medios.


Sin embargo, es importante resaltar que los estudios de Briggs y de Jeanneney surgieron en el contexto en que el mundo de la TV y sus respectivos países pasaban por significativos cambios que influyeron en sus trabajos y que eran debatidos por diversas y varias instancias de la vida social. Briggs comenzó sus estudios en 1958, cuando el mundo televisivo británico contaba con un poco más de dos años de funcionamiento de la ITV, emisora comercial británica, competidora de la pública BBC, que perdió su monopolio en 1956. Jeanneney comenzó sus estudios sobre la televisión en el pasaje de la década de 1970 a la de 1980, cuando el gobierno francés autorizó, después de muchas discusiones, la competencia privada a las emisiones publicas de la TV France. Para ambos historiadores, la noción de que la Historia es presente, no es pura retórica, puesto que ellos no tardan en aplicar tal orientación a temas relevantes de la comunicación electrónica en sus países. Así y todo, Briggs y Jeanneney no cayeron en las trampas del presente, que en el caso de la televisión se presentaba polarizado entre la defensa nostálgica del modelo público y la promoción eufórica y redentora del modelo comercial.


Los estudios históricos de la televisión elaborados por Briggs y Jeanneney tienen en común, más allá de la búsqueda de la interdisciplinariedad, un abordaje del medio como una institución y una industria cuya organización fue moldeada por la política gubernamental y la administración corporativa. Sus trabajos marcan diferencias significativas en relación a lo que se sabía y a cómo se hacía la historia de la televisión en sus países. Lo más importante es que le dieron historicidad a los estudios sobre la televisión. En estos estudios, sin embargo, el análisis del material producido por la televisión quedaba en un plano secundario. 


En la década de 1990, alteraciones fomentadas por las nuevas tecnologías y por el reciente ambiente regulador generaron cambios en la estructura y dinámica de la producción, divulgación y del consumo de la televisión (oferta abundante de canales, desarticulación en la televisión de la idea de comunidad nacional, uso de contradictorias estrategias de seducción y fidelidad de la audiencia, fragmentación del público, hegemonía de nuevos géneros y formatos, como talk show y reality show), y los pronósticos sobre el fin de la televisión, constituyeron factores que llevaron a algunos investigadores del área de la comunicación y a muy pocos historiadores a interesarse, cada vez más, por el conocimiento histórico sobre el medio, entonces, en mutación “genética” o “extinción” (Freire Filho, 2007:16). En Francia, los estudios históricos sobre la televisión ganaron volumen. Su avance se desarrolló basado en una real interdisciplinariedad. Historiadores -con especial papel de Jérôme Bourdon-, investigadores del área de comunicación y de las ciencias sociales trazaron estudios conjuntos. Con la apertura en 1998 de los archivos audiovisuales de la televisión francesa depositados en la Inatéque de France (en la nueva Biblioteca Nacional de Francia, llamada François Miterrand), tras la manifestación de intelectuales al gobierno francés, la producción televisiva fue promovida al estándar de la escritura y reconocida como uno de los modos más relevantes de expresión contemporánea. Así, el audiovisual conquistaría definitivamente entre los franceses el rol de objeto de conservación, es decir, fue reconocido como parte de la memoria colectiva de la Francia contemporánea.

La dimensión del material televisivo archivado y su acceso público impondrían al investigador de la TV métodos y conceptos apropiados a las perspectivas del abordaje histórico. Jérôme Bourbon y François Jost (1998: 6) sugieren una fértil e inicial orientación a los nuevos investigadores: 
“es necesario no perder de vista que la TV es un fenómeno plural, simultáneamente, en los múltiples modos en que es abordado y en las diferentes formas de televisión que existen diacrónica y sincrónicamente que se pueden ofrecer para el análisis.” 
Orientación clave, pues pone en suspenso buena parte de las teorías sobre la TV, las cuales se presentan muy asertivas, unidimensionales y unidireccionales, con clasificaciones ahistóricas, más allá de que no reconocieran a la televisión como portadora de una cultura propia. En el camino abierto por Bourdon y Jost, comenzaron a emerger en Francia estudios sobre la variedad de programas, géneros y subgéneros, y sus interrelaciones. En fin, el material audiovisual producido por la televisión empezó a ser visto y analizado con perspectiva histórica y, lo más importante, los estudios sobre la recepción televisiva se redimensionaron con base en abordajes históricos.

En Gran Bretaña, estudiosos de la televisión relacionados con el área de la comunicación -especialmente John Corner (1991 y 2003), Gill Branston y John Caughie- profundizaron significativamente el abordaje histórico de la televisión británica. Son estudios que reúnen relatos detallados de los cambios en la técnica y en la estética, en el lenguaje del tele-drama y del entretenimiento televisivo, con elucidaciones en las estructuras institucionales, los desarrollos tecnológicos y el cuadro histórico socio-cultural y artístico. Aunque los audiovisuales producidos y archivados por la BBC fueron las fuentes más consultadas y enfocadas al comienzo, rápidamente y dentro de lo posible, los investigadores pasaron a tratar históricamente también el material de las emisoras privadas británicas.

Con base en lo que ha sido realizado y presentado por los investigadores británicos y franceses, es posible afirmar que el historiador interesado en investigar a la televisión se enfrentará con dos problemas, uno de orden de definición del objeto de investigación y otro relativo a las fuentes. La naturaleza ambigua, polimorfa de la TV se ha reflejado, como caracterizó John Corner, en las investigaciones de la historia del medio. Así, según Corner, es posible identificar, por lo menos, cinco aspectos diferentes de la televisión, cada cual merecedor de la atención de los investigadores. Primero: la televisión como institución, como industria y sus organizaciones, encuadradas por la política y la gestión empresarial. Segundo: la televisión como productora, cuyo foco recae sobre la cultura profesional y la práctica profesional. Tercero: la televisión como representación y forma, la estética retirada del vocabulario de la crítica de las artes, particularmente la del teatro y la del cine. Cuarto: la televisión como fenómeno sociocultural, profundamente interconectado con la alta política, con las inconstantes circunstancias de la esfera pública y la sociedad civil, con la cultura popular y el carácter variable del hogar y de los valores domésticos. Quinto: la televisión como tecnología, un experimento científico que, al mismo tiempo, se volvió un punto doméstico y un recurso crecientemente poderoso del cambio de la estética social, aspecto bastante abandonado por los estudios históricos sobre la TV.

Aunque el historiador ocupado en el estudio de la televisión pueda presentar un significativo aporte al dedicarse sólo a uno de estos cinco aspectos, la más fértil investigación histórica sobre la televisión será aquella que consiga atender la interconexión histórica entre varios aspectos del medio, su aparato de funcionamiento, las prácticas y representaciones de los agentes integrados al campo televisivo, tanto en términos de relaciones internas como de las relaciones mantenidas con otros dominios sociales específicos. No se trata de una demanda de historia total, sino solamente de una historia de la televisión anclada en el conocimiento y en la comprensión del conjunto de relaciones que generan un campo de posibilidades históricas para la formación y los procesos de mantenimiento y cambios de la televisión.

En relación a las fuentes, el historiador de la televisión no se pregunta “¿Cuánto debo mirar y en qué detalle debo detenerme de la documentación?” -cuestión común e inicial de la investigación para todos los historiadores-, pero sí se indaga: “¿Qué hay para mirar?”. Esto se debe al hecho de que la televisión en su “pre-historia” se desenvolvió en base a programas emitidos en vivo, por lo tanto sin dejar registros audiovisuales. O bien como cuando la inclusión de la videocinta, en la segunda mitad de la década de 1950 y, sobre todo, en la posterior, generó la diseminación del expediente de reutilizar cintas grabadas para registrar otros contenidos, más allá de que el descuido en el archivo y el desecho puro y simple también contribuyó para la penuria en la conservación de audiovisuales de la televisión.

Así, la ausencia del registro audiovisual –lo mismo en Francia que en Gran Bretaña- ha sido una limitación para cualquier investigación histórica sobre los estilos y las formas de la programación desde el comienzo de la televisión e incluso de los adquiridos en estadios más avanzados de su historia. No obstante, frente a la inexistencia de fuentes primarias, el historiador de la televisión podrá reformular la noción de análisis textual, así recurre a los scripts y a todo el entorno discursivo de la producción analizada, como son los casos de las reseñas, críticas y reportajes periodísticos, cartas enviadas por los telespectadores, memorial de realizadores, memorandos internos de emisoras, fotografías y planos de grabación. No olvidamos que cada una de estas fuentes requiere metodología apropiada para su tratamiento, así como para el tratamiento de ellas en conjunto. Además, la historia de la televisión no incorpora solamente documentos propios del medio, sino las prácticas y representaciones que crearon las posibilidades sociales, culturales y políticas que permitieron el funcionamiento de la televisión en general y de emisoras en particular, remontando y explicando históricamente discursos, imaginarios, debates, proyectos, acciones, representaciones y consumos en relación al mundo televisivo, sus productos, sus formas de divulgación y su recepción en la sociedad. En países donde hay preponderancia de la explotación privada del servicio de la televisión, como en Brasil, los problemas de conservación y de archivo público de material televisivo se suman a los del acceso al material almacenado por las empresas privadas de televisión.

La televisión sintonizada en la enseñanza de Historia 
La aplicación de un proyecto pedagógico que apunte a transformar a la televisión en un objeto más adecuado para la enseñanza de la Historia no puede guiarse sólo por el exclusivo objetivo, bastante acentuado hoy en día, de inclusión en la escuela de tecnologías de comunicación y de información. Al tomar como objeto de enseñanza a la televisión, así como cualquier otro medio de comunicación, el docente no sólo debe presentar y tratar los productos de la televisión para ilustrar o llamar la atención del alumno sobre un tema de la disciplina. El profesor deberá tener siempre en mente que las propiedades de los productos televisivos serán más reconocidas y comprendidas cuanto más sean pensadas y tratadas como resultados de relaciones socio-históricas dentro de la estructura y la dinámica del mundo de la televisión, que a su vez, deberá ser entendido, socio-históricamente, a la luz de las relaciones existentes entre los agentes involucrados en los procesos de producción, divulgación y recepción de la televisión y, sobre todo, de las relaciones de la televisión con otros medios de comunicación y con otros dominios sociales específicos.

Tal perspectiva permite al profesor ir más allá del limitado espacio de la crítica de televisión, la cual se cierra, casi exclusivamente, sobre el contenido y cualidades internas del programa. La perspectiva socio-histórica abre también posibilidades de comprender las razones históricas del contenido de un programa, es decir, lo que es, lo que ha sido y lo que podrá ser. Este enfoque demanda e integra la preocupación de tratar las propiedades internas de los productos televisivos como expresión de una práctica social dentro de las múltiples relaciones entre agentes jerárquica y simbólicamente posicionados en organigramas orientados por las prácticas necesarias que elaboran, divulgan y consumen la programación televisiva así como promueven la comprensión del contenido en términos del grado de dependencia y autonomía de la televisión respecto al mundo político, económico y social. 

La elaboración y la ejecución de un proyecto que establece a la televisión como objeto de enseñanza de la Historia demandan del profesor observación y práctica de la selección y tratamiento del material audiovisual por el criterio de la familiaridad. Esto significa considerar su consumo y sus conocimientos más significativos sobre los diversos y diferenciados tipos de programas televisivos y, además, sobre las planillas de programación ofrecidas por las diferentes emisoras. Con el proyecto ya encaminado, el educador deberá ampliar la paleta de los programas seleccionados, según el avance de sus conocimientos sobre los diversos productos de la programación, la realidad social de los alumnos y las demandas de éstos en relación al medio. Estos dos últimos factores son importantes en el trabajo didáctico con la TV como objeto de la Historia, dado que ellos posibilitan, al mismo tiempo, actitudes de reflexión histórica sobre el consumo y la inserción del medio de comunicación en la vida del alumno y su grupo social, y posibilita la interactividad y la cooperación entre profesor y alumnos.

Para ampliar o redimensionar su conocimiento sobre la TV, el profesor podrá contar con una bibliografía que atiende a aspectos sociales del medio. Ésta le posibilitará conocer más detenidamente elementos teóricos y técnicos. En el primer caso, los análisis están vinculados al tema comunicación de masas en la sociedad capitalista, generalmente fruto de interpretaciones más sistémicas y generalizadas. El educador encontrará, así, los escritos de la Escuela de Frankfurt -o por lo menos referencias a ellos- que tratan de la interpretación de la comunicación de masas, como los de Adorno y Benjamin. Entre tanto, es necesario que no se olvide que ellos están limitados, dado que desde su elaboración hasta hoy ocurrieron avances significativos en las interpretaciones de los teóricos contemporáneos sobre las nuevas relaciones entre sociedad y medios. En este camino, es posible contar con las reflexiones ofrecidas por MacLuhan, Ramonet, Bourdieu y Wolton, para citar sólo los escritos más excitantes y accesibles.

En relación al material como resultado de investigaciones empíricas dependiendo del país, la lista bibliográfica puede ser enorme. No obstante, el profesor deberá evitar, en su relevamiento bibliográfico, los análisis cerrados (que hablan respecto a factores y relaciones actualmente no verificadas) y prestar su atención a las más actualizadas o todavía válidas. El profesor que no dispone de una biblioteca especializada, cuenta con un amplio material disponible en internet, que ofrece datos e interpretaciones sobre las tecnologías utilizadas en la televisión, la historia de la TV en general e históricos de emisoras nacionales o extranjeras resultados de investigaciones, además de algún material audiovisual que pueda ser reproducido en clase. Las páginas webs de almacenamiento de vídeos se han revelado como un buen y fértil manantial de material a ser tratado en un experimento didáctico centrado en la enseñanza histórica. Así, internet es un excelente puente para que el educador encuentre el material deseado para su proyecto, tanto para profundizar su conocimiento sobre la televisión como para obtener material audiovisual a ser utilizado en actividades didácticas. Además, hoy han sido lanzados al mercado DVDs con programas de la televisión exhibidos en pasado. Este material disponible auxilia el trabajo del profesor, sobre todo en relación a los dibujos animados, series, programas educativos, dramas y documentales. 

Un proyecto de enseñanza de la Historia que tenga a la televisión como objeto de investigación exige del profesor enseñar particularidades y las prácticas de cada uno de los géneros televisivos que se pretendan tratar en clase. De esa forma, es imprescindible tratar las especificidades y responsabilidades de las prácticas profesionales y de las tecnologías involucradas históricamente con la producción de cada uno de los géneros, o bien identificar en este proceso las influencias de las relaciones internas de cada sector (teleperiodismo, teledramaturgia y otros) y de estas con las demás secciones de la empresa de la televisión (especialmente del área comercial), sin perder de vista las relaciones de la red de televisión con otros dominios sociales. Esto es, sin dejar de tomar la historia social, cultural, económica y política del período en que el programa ha sido realizado y vehiculado. Este conjunto de relaciones suelen pesar y contar significativamente en la finalización de los productos televisivos u otros términos, son relaciones que permiten que se entiendan y comprendan por qué los productos son lo que son a lo largo de la historia contemporánea. En el trabajo didáctico con materiales de la televisión se debe incentivar la percepción del papel histórico de los agentes, reglas, y tecnologías involucradas en la producción de los programas y géneros televisivos.

El proyecto debe contemplar la visita a los estudios de la televisión, actividad ésta que, más allá de servir para que los alumnos concreten los conocimientos adquiridos, debe ser preferiblemente realizada cuando los alumnos ya estén familiarizados con el organigrama general y las prácticas usuales involucradas con la producción de la televisión. En este estadio, los alumnos pueden lograr, por medio de preguntas y cuestionamientos, saber mucho más, y no conformarse con las visiones esquemáticas de los monitores responsables de las visitas a los estudios. Y, por último, el profesor y los alumnos deben experimentar la televisión, lo que equivale a decir, producir sus propios audiovisuales e intentar transmitirlos en emisoras de TV comunitarias, educativas o similares.

Con la investigación histórica sobre la televisión y con la video-experimentación, la enseñanza de la historia que tiene como objeto a este medio podrá contribuir para que, al mismo tiempo, la memoria televisiva de un país sea realmente conservada y esté al acceso a todos, y que la reflexión en términos de la comunicación resulte en posibilidades concretas de intervención en el mundo de la televisión, sea por la formación de ciudadanos más exigentes delante de la programación ofrecida, sea por la posibilidad real del uso social y democrático de la TV. Camino que está lejos, por lo tanto, de cualquier idealismo defendido por un intelectualismo carente de investigación empírica y aplicada. 
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Las fuentes musicales y la enseñanza de historia desde una mirada comparativa

Alexandre Felipe Fiuza
Universidade Estadual do Oeste de Paraná, Cascavel
Este texto presenta algunos resultados de mis investigaciones sobre la censura musical que se vivió en Brasil, Portugal y España en las décadas de 1960 y 1970. Una significativa parte de este trabajo se detiene en los documentos de la censura estatal discográfica y de espectáculos y de las policías políticas, pero sin olvidar que son documentos parciales, puesto que expresan la versión oficial de la relación entre músicos, industria discográfica y Estado. Así, es posible conocer aún más cómo se organizaba el Estado autoritario y las justificaciones que utilizaba para filtrar los discursos del campo del arte o de la información. 
En muchas ocasiones, considerada un arte menor, la canción popular no ha sido significativamente trabajada como objeto de investigación académica en las distintas áreas del conocimiento. Entre los trabajos producidos sobre el tema, es curioso notar que se privilegian los análisis de las canciones más cercanas a una poesía más elaborada y de músicos representativos de la oposición al régimen dictatorial, la llamada “canción de protesta”. Tal perspectiva, a su vez, hace inviable el examen del cancionero más popular, o sea, aquel visto como más comercial, pero que abarca justamente el discurso musical que llegaba a una mayor parte de la población. En resumen, tales fenómenos sociales son poco analizados por investigaciones del campo de las ciencias sociales que podrían obtener de ahí una radiografía del consumo musical de las clases populares, así como del proceso de recepción del discurso musical.

La censura discográfica no era tan distinta de la censura practicada sobre otras artes, porque los censores analizaban las letras de las canciones como hacían con los textos literarios: como era infrecuente que la censura tuviera en cuenta sólo el aspecto musical a la hora de autorizar o prohibir, podemos decir que el modus operandi fue muy similar al aplicado a la poesía. Hay que añadir que había también poesías musicadas en el cancionero de estos países. El empleo de las mismas en las canciones fue muy frecuente por medio de una vasta producción poética contemporánea de autores como Federico García Lorca, Carlos Drummond de Andrade, Nicolás Guillén, Pablo Neruda, Fernando Pessoa, Luís Vaz de Camões o Miguel Hernández, lo que supuso, en ciertos casos, la prohibición de poemas antiguos en algunos de estos países, sin referencia directa con la realidad, aunque la violencia institucional mantenida o resurgida provocaba ciertas concomitancias de sentido.

A diferencia de Brasil, Portugal y España, en Argentina no había sectores gubernamentales que se ocuparan del examen previo de las letras de canciones, pero esto no impedía que la música y los músicos fueran censurados por el Estado. A las listas oficiales de canciones prohibidas del COMFER – Comité Federal de Radiodifusión–, como asevera el periodista argentino Darío Marchini, en su reciente libro No Toquen: músicos populares, gobierno y sociedad, se sumaban las amenazas, las bombas, las detenciones y las cartas intimidatorias a los músicos, pero también a los locutores, operadores de radios y periodistas que intentaran entrevistar, difundir canciones o simplemente dar noticias sobre los censurados. Las fuerzas de seguridad igualmente podrían adoptar decisiones locales imbuidas del mismo espíritu represivo.

Hay que subrayar que, además de la censura discográfica, también se practicaba la censura a canciones en los espectáculos musicales, teatrales y bailables. Se prohibía la publicación de las letras de canciones, su emisión radial y televisiva e incluso su incorporación en las tapas de los discos y cassettes (hay incluso carátulas originales incluidas en algunos procesos iniciados por la policía política). El concepto y alcance de la censura también era múltiple: voluntaria, involuntaria, estatal, económica, cultural, religiosa, moral, entre otras. Esas tipologías podían coexistir en un mismo proceso y no siempre son claras. Las interpretaciones académicas del fenómeno de la censura también produjeron distintas lecturas.
 Respecto a la relación entre los distintos cancioneros nacionales y su utilización como fuente y opción metodológica en la enseñanza de la historia, a priori, hay que decir que es posible conocer significativamente la historia de un país desde el análisis de sus músicas. Las canciones, y en algunos momentos la música instrumental y orquestada, son esclarecedoras de los temas, embates, discursos (aun los contrahegemónicos), hechos y polémicas que más resonancia produjeron en determinadas sociedades. Otro camino posible es conocer la historia cruzando estas canciones con las biografías de los músicos aislados o incluidos en grupos o movimientos musicales. Otro punto es que, aunque haya una historicidad inherente a la música, las canciones no se quedan indubitablemente en su tiempo, pues ellas pueden producir distintos efectos de sentido en acuerdo con la realidad en que resuenan. 

Como bien caracteriza el historiador brasileño José Geraldo Vinci de Moraes (2000), las canciones podrían constituirse en un acervo importante para conocer mejor o para revelar zonas oscuras de las historias cotidianas de los sectores subalternos. La relativa subjetividad que puede estar subyacente en la música, así como su particular inmaterialidad, llega a los sentidos del receptor en un universo de la sensibilidad. Por tratarse de un objeto esencialmente estético y artístico, la canción igualmente incorpora la singularidad del autor y las marcas de su universo cultural e histórico. Algunas veces este cancionero no se ubica solamente dentro de los límites de las fronteras geográficas. Cruzan límites con sus registros sonoros originales o contribuyen a crear nuevas canciones en el mismo género musical o se mezclan en la constitución de nuevos discursos sonoros.

Para Aróstegui, la canción se ubica entre los “documentos culturales” que, a su vez, son aquellos que permiten la separación entre soporte y contenido. Pueden ser fuentes escritas, habladas, simbólicas o audiovisuales y transmiten un mensaje en un lenguaje formalizado. Una de las ventajas de trabajar con la canción en el aula es que los efectos producidos por el lenguaje musical no exigen formación musical para que se pueda acceder a las intenciones discursivas de los músicos. Si por un lado la complejidad del discurso musical dificulta la profunda interpretación de sentido, por otro, igualmente, produce en el oyente distintas modulaciones y posibilidades complementarias al entendimiento del tema en estudio. Los historiadores que se sirven de los objetos artísticos como fuente histórica tampoco son obligatoriamente pintores, directores de cine o fotógrafos, aunque trabajen con pinturas, películas y fotografías. 

En Brasil es recurrente la ejemplificación de las fuentes musicales en la enseñanza de historia a partir de las canciones de la época de la dictadura (1964-1985). En general, se trabaja con registros de los compositores de canciones comprometidas y hay numerosas investigaciones académicas sobre ello. El hecho es que las posibilidades son muchas y no se restringen a la canción de protesta, ni tampoco a los períodos de corte autoritario. Por otro lado, en un período de censura, control social y represión a la canción comprometida se constituyó como el contra discurso más visible. Sus intérpretes igualmente se convirtieron en modelos representativos de las oposiciones y esto ha sido determinante en la producción historiográfica brasileña contemporánea. Hay que añadir a ello las observaciones de los historiadores brasileños Geni Duarte y Emílio Gonzalez, quienes reiteran la necesidad de entender que la canción de América latina de tipo más tradicional también traía una fuerte representación de la crítica al orden establecido: “Aunque los compositores hayan incorporado las tradiciones populares de sus propios países, determinados cambios tendrían el objetivo de mostrar que había un territorio común por detrás de esta diversidad” (Duarte y Gonzalez, 2007:55). 

Las canciones movilizan a grupos sociales y a veces se convierten en himnos. Un ejemplo es la canción O bêbado e a equilibrista, un samba de João Bosco y Aldir Blanc, grabado en el disco Elis, essa mulher, de la cantante Elis Regina, de 1978. Este disco llevaba en su carátula la información: “Este disco es dedicado a la ausencia de Tenorio”. La canción estaba destinada para ser una más de una serie de éxitos de la cantante, pero se transformó en el “Himno de la Amnistía”. En el 2009 se completaron 30 años de la aprobación de la amnistía, y todavía hoy, cuando el cantante João Bosco interpreta la canción, todos la cantan al unísono llevados por el arreglo, el ritmo, la melodía y la interpretación de la canción. Así la colectividad inherente a la canción reverbera en el público. La referencia a la “ausencia de Tenorio” oculta una historia que puede despertar la conciencia de los más jóvenes sobre la dictadura brasileña y en general las latinoamericanas. En realidad la breve referencia de la cantante habla de la desaparición del músico brasileño Tenorio Júnior, secuestrado por los militares argentinos antes del golpe de Estado de 1976. Su cuerpo no fue encontrado hasta el día de hoy. Tenorio estaba en una gira con Vinícius de Moraes y fue secuestrado al salir del hotel para comprar cigarrillos. La canción, a su vez, habla de otros desaparecidos brasileños, del exilio, de las torturas, de las viudas, pero también se acuerda de la esperanza y de la lucha. 

Es frecuente la crítica de la historiografía brasileña a que se utilice la canción en el aula de un modo basado en la mera referencialidad, o únicamente en el sentido más aparente del discurso presente en la letra. Aún así, se trata de una práctica positiva en las clases. Hay que subrayar que la canción (al igual que los otros lenguajes artísticos) en tanto fuente histórica, ayuda a romper con la tradicional metodología del habla del profesor y con la visualidad de la pizarra (o de la pantalla del multimedia). Al leer una letra de canción ya conocida por el alumno, prontamente viene a la mente la melodía y las situaciones que pueden envolver la canción. Así que la letra de música se distingue de la poesía en razón de la musicalidad más latente, puesto que la poesía también trae en sí misma una sonoridad. La canción permite que la materialidad de la letra impresa se transforme con la sonoridad y con los elementos que componen la canción, produciendo una multiplicidad de sentidos por la interacción o por el conflicto entre las elecciones del compositor, el arreglador musical, el productor y los músicos, a la hora de construirla. Por otro lado, algunas veces, ni siempre es feliz o tan obvio el producto final de la canción. El arreglo, la interpretación, el ritmo pueden desvirtuar la propuesta original de la letra, de modo intencional o no. 
El ritmo musical igualmente puede traer un discurso. Por ejemplo, durante las dictaduras en el Cono Sur, la nueva canción de Argentina o de Chile, por sí mismas, podrían representar la cultura popular y el discurso musical empleado por las izquierdas, desde los temas hasta los orígenes del género musical y de los instrumentos musicales. Hubo en la década de 1970 una fuerte entrada de los ritmos latinos en la música brasileña con grupos como Raíces de América o Tarancón, con grabaciones de Elis Regina o antes de esto con la canción Soy loco por ti América, composición de Capinan y Gilberto Gil, interpretada por Caetano Veloso, en 1967. La persecución a “La Negra” Sosa en Brasil es también indicativa de este escenario. En los archivos de la policía política de São Paulo se encuentran registros de numerosos músicos extranjeros. Por ejemplo, hay 16 documentos en que el nombre de Mercedes Sosa aparece citado entre 1977 y 1982. Esta documentación se refiere a espectáculos en Brasil; participación en eventos, como en el Festival Nacional Mujeres en las Artes, en 1982; por haber sido aludida en un manifiesto sobre los “desaparecidos argentinos”; o aún por ser “cantante conocida como intérprete de canciones de protesta”; entre otros. 

La cantante brasileña Elis Regina también contribuyó al grabar en 1977 dos canciones en español en su disco Falso Brilhante. Elis grabó Gracias a la Vida (de Violeta Parra) y Los Hermanos (de Atahualpa Yupanqui) que prontamente fueron éxitos comerciales y que también hicieron que su disco fuera prohibido en Argentina. En un concierto en 1976, un policía de la Comisaría de Orden Político de São Paulo registró en un informe: “Gracias a la vida es de una autora chilena y que habría que investigar a los músicos que acompañaban a Elis Regina, los chilenos del equipo que cantan ‘Gracias a la vida’. Conocer los antecedentes de los chilenos, pues detrás de esta música, otros músicos vendrán”
. Sin embargo, no había ningún músico extranjero en su grupo. Este caso es expresión de que bastaba el hecho de que la canción fuera grabada en español y que fuera del campo de la nueva canción para que la policía política prestara atención. 

Siguiendo con la reflexión sobre la canción como fuente, con los perfeccionamientos tecnológicos las fuentes históricas no verbales encuentran una gama significativa de posibilidades al permitir la conjugación de la imagen y del sonido simultánea o separadamente. La utilización de la canción o de la imagen es antigua, lo que es distinto, como asevera el historiador español Julio Aróstegui, es que los soportes puedan ser digitalizados. A pesar de los problemas técnicos o de dominio de las herramientas que pueda tener el profesor, la informática posibilita una mayor agilidad y una simultaneidad en el análisis de las fuentes en las clases. Aróstegui apuesta a que en el futuro próximo los historiadores harán un uso aún más masivo de tales fuentes digitalizadas. Especialmente los historiadores que trabajan con la historia reciente están más cerca de utilizar estas nuevas fuentes que otros que trabajan con períodos históricos más alejados. Por supuesto, es posible que estas prácticas puedan generar problemas al ubicarse únicamente en un soporte. 

En la actualidad, además de la censura estatal
, sigue existiendo la censura del mercado y de las empresas discográficas, con las estructuras de la industria cultural que controla un complejo, como diría John Thompson (1995), en su libro Ideología y cultura moderna, que va de la grabación y la comercialización de los discos, a la venta de equipos para la reproducción del CD, a las materias en los medios de comunicación (radio, TV, impresos, cine), canales de TV por cable o satélite, etc. O sea, grupos económicos que controlan todo el proceso. Se imponen al mundo “canciones universales” casi siempre del mercado norteamericano. Seguramente todo este complejo ya existía en el período de las dictaduras, pero hoy sus tentáculos están más presentes en la sociedad. En ese sentido, se produce una uniformización de los gustos, una especie de estandarización de los géneros y la imposición de un patrón en los modelos de producción musical, que conllevan la existencia de un pernicioso círculo vicioso entre lo que se produce y lo que se consume. Y todo esto bajo el pretexto de que son los oyentes los que determinan lo que la industria ofrece en el mercado discográfico. 

En resumen, las posibilidades del trabajo con la canción son múltiples. Además de fuentes, guardan su particularidad de ser objetos artísticos, de ser registros que exigen la intervención de los sentidos, lo que la transforma en una actividad distinta a la usual en las clases. Es posible incluso que los alumnos creen sus propias canciones, hagan versiones, produzcan pinturas, textos, teatralizaciones, a partir de las canciones. 
Por fin, para una necesaria profundización y para la utilización de la canción como fuente reiteramos que es necesario conocer mínimamente la especificidad del lenguaje musical, y en el caso de la canción, hacer un análisis de la interpretación del artista, del arreglo (y de los instrumentos), del ritmo o género musical empleado, de la melodía, del registro propiamente dicho (carátulas y videos de espectáculos o clips), de su relación con la industria cultural, de su inserción en los movimientos musicales, artísticos, políticos, de la biografía del músico y del contexto donde brotan tales discursos musicales.

Bibliografía y discografía
Aróstegui, Julio (2006) A pesquisa histórica: teoria e método. Bauru, SP, Edusc.

Duarte, Geni y Gonzalez, Emilio (2007) “Pensando a América Latina: música popular, política e ensino de história”, en Cerri, Luis Fernando (org.) Ensino de histórias e educação: olhares em convergência. Ponta Grossa, UEPG.

Fiuza, A. F. (2006) Entre um samba e um fado: a censura e a repressão aos músicos no Brasil e em Portugal nas décadas de 1960 e 1970, Assis, SP: UNESP. (tesis de doctorado em historia).

Moraes, José Geraldo Vinci de (2000) “História e música: canção popular e conhecimento histórico”, Revista Brasileira de História. São Paulo, v. 20, nº. 39 p. 203-221.

Regina, Elis (1979) Elis, essa mulher. RÍo de Janeiro, WEA. 33 rpm, stereo, nº. BR-36.113.

Thompson, John B. (1995) Ideologia e Cultura Moderna: Teoria social crítica na era dos meios de comunicação de massa. Petrópolis/RJ, Vozes.

Otras publicaciones del autor sobre las relaciones entre canción e historia

“Girando el disco: la acción de la censura discográfica española en los años 60 y 70” Represura, v. 6, 2009, pp. 1-.13. Disponible en: http://www.represura.es/represura_6_marzo_2009_articulo10.html
“El exilio brasileño en Chile y Argentina: la cuestión de los cantautores”. Revista de Estudios Trasandinos, Argentina, v. 14, 2008, pp. 29-41.
“Representações do espaço africano na moderna canção popular portuguesa: o caso José Afonso”, Trice Versa. Revista de Estudos Ítalo-Luso-Brasileiros, v. 2, 2008, pp. 1-21.. Disponible en: http://www.assis.unesp.br/cilbelc/AlexandreFelipeFiuza.pdf
“A censura e a repressão aos músicos no Brasil e em Portugal nas décadas de 1960 e 1970”, Espaço Plural (Unioeste), v. 17, 2007, pp. 95-102,. Disponible en: 

http://e-revista.unioeste.br/index.php/espacoplural/issue/view/225/showToc
“A censura à canção em espanhol durante a ditadura brasileira”, Espéculo (Madrid), v. 33, 2006, p. 1-15. Disponible en: http://www.ucm.es/info/especulo/numero33/censurab.html
“As metáforas e a censura ao cancioneiro engajado no Brasil, Portugal e Espanha”, Temas & Matizes, v. 5, 2006, pp. 53-60.. Disponible en: http://e-revista.unioeste.br/index.php/temasematizes/issue/view/157/showToc
“Censura en España, Brasil y Portugal: esa cámara de torturar palabras y sonidos durante las dictaduras en las décadas de 1960 y 1970” Espéculo (Madrid), v. 30, 2005, pp. 1-11. Disponible en:

http://www.ucm.es/info/especulo/numero30/censura.html
“Cultura e resistência política na Nova Cançó”, Graphos (João Pessoa), v. 10/11, 2009, pp. 89-109. En coautoría con A. Moby. Disponible en: http://www.revistagraphos.com.br
* Agradezco los comentarios de María Paula González a una versión anterior de este texto, así como a los participantes del Taller de reflexión sobre América latina, por sus observaciones y preguntas.


� Revista Nuevo Mundo (T. 3, nº 1, San Antonio de Padua, 1973), publicó artículos de los miembros del grupo fundador, que aparecieron también en una obra conjunta (AAVV, 1973). Dussel (1973, hoy en nueva edición), como uno de sus principales exponentes, caracteriza la filosofía latinoamericana de la liberación como praxis ético-política y lógica analéctica.


� Scannone (1990) plantea un nuevo horizonte del pensar con respecto a los otros dos horizontes principales que se habrían jugado en la experiencia filosófica, el judeo-cristiano y el griego metafísico. Entre los planteos concretos en ese sentido, Cullen (1986), que dan cuenta de diferentes aspectos de la identidad e historia latinoamericana, así como de su pensamiento, tal como lo venía haciendo sostenidamente Kusch (2000), a lo largo de una prolífica obra. 


� La Sociedad de Filosofía Intercultural viene publicando una serie trilingüe de trabajos al respecto (alemán, francés, inglés): Kimmerle y Mall (1993), así como la Revista internacional de filosofía Concordia, las actas de congresos internacionales de Filosofía intercultural y una Serie de Monografías relacionadas con la misma, ambas editadas por R. Fornet Betancourt, IKO, Frankfurt am Main. 


� Ver Jaim Etcheverry (1999). No conozco otro libro que haya sido tan celebrado como ignorado por quienes pudieron cambiar el destino de la educación en la Argentina después de la era Menem.


� Ver Cibotti (2006). No hubo otras notas para evocar los 200 años de las invasiones inglesas. 


( Este trabajo ha sido posible gracias a la financiación del Centro de Estudios para América Latina y la Cooperación Internacional (CeALCI) de la Fundación Carolina. 


� Véase por ejemplo, la declaración del Museo Histórico Nacional de la Argentina en � HYPERLINK "http://www.cultura.gov.ar/direcciones" ��www.cultura.gov.ar/direcciones� 


�El traslado de la colección se inició en mayo de 2009 y la inauguración de la muestra en su nuevo emplazamiento coincidió con el Congreso Mundial Menonita que tuvo lugar entre el 14 y 19 de julio de 2009.


�Este es un experimento hecho por Redekop con los niños indígenas a quienes les pidió que dibujaran a menonitas y paraguayos. Los dibujos pueden verse en el Anexo A de su libro (Redekop, 1980). 


� Un análisis más amplio del autor sobre este tema puede encontrarse en De Amézola (2006).


�A partir de Ley Federal de Educación N°24.195 y la Ley Provincial de Educación N°11.612 (sancionada en 1994), los acuerdos del Congreso Federal de Educación y Pacto Federal Educativo suscripto el 11 de septiembre de 1994, se implementan en la Provincia de Buenos Aires la Educación General Básica (resoluciones números 4.947/95, 3.708/96, 11.714/97 y 12.512/97) en el marco de la Denominada Transformación Educativa y en el año 1999 (resolución 4625) se implementa el Nivel Polimodal.


� Para EGB 3, los CBC propusieron una periodización fundada en el concepto de modos de vida, en un bloque titulado “Las sociedades a través del tiempo”, que podía articularse con otros bloques de contenidos. Dicho bloque comprende la historia de la humanidad y el proceso histórico de la cultura occidental, incluyendo la historia de América latina y de Argentina hasta nuestros días. La estructura curricular acordada por el Consejo Federal de Educación para la organización de las materias en EGB 3 indicó que la enseñanza de las ciencias sociales podía ser areal o disciplinar. La gran discusión que se sumó entonces fue cómo las provincias organizarían esos contenidos en este nuevo ciclo que proponía la Ley Federal para el 7º, 8º y 9º año de escolaridad: si como área o como disciplina. 


� Retomamos lo planteado por Knight (1998): “Hoy en día, la mayoría de los latinoamericanistas son, antes que nada, historiadores de un país particular, cada vez más de una región, de una clase o de una materia específica dentro de un país particular, en especial cuando se trata de su trabajo de archivo "primario".


� Basil Bernstein (2001) también lo señaló –aunque en otros términos– cuando habló de descontextualización y recontextualización en el proceso de construcción del mensaje pedagógico.


� A este ejemplo podríamos agregar, en el caso argentino, “Construcción de la ciudadanía” o “Derechos humanos y ciudadanía” presentes en los diseños curriculares de la provincia de Buenos Aires post- reforma educativa de los ’90.


� Tal posición la fundamenta en el estudio de la historia de la gramática escolar en Francia mediante la cual demuestra que las reglas gramaticales fueron construidas desde la lógica escolar (puesto que precisaba enseñar a todos los franceses a escribir correctamente) y que, posteriormente, la gramática -como ámbito académico- absorbió e integró los principios establecidos por la escuela. Con este ejemplo, Chervel invierte los términos de constitución de saberes al señalar que el movimiento de producción de conocimiento se inicia en la escuela y no llega desde fuera como plantea Chevallard.


� La posición de Chervel ha sido objeto de diversos análisis. En algunos casos, se afirma que el caso de la gramática francesa estudiada por el autor no es un modelo aplicable al resto de las disciplinas escolares. Es el caso de Hasni (2000) quien afirma que los diferentes polos de construcción curricular no son excluyentes. El polo sociológico de Goodson, el polo histórico de Chervel y el polo epistemológico de Chevallard pueden converger en un modo integrado de comprender la conformación de las disciplinas escolares a lo largo del tiempo.


� Por historia argentina reciente me refiero puntualmente a las décadas del ’70 y ’80, vale decir, los años de mayor violencia política y terrorismo estatal que alcanzan su punto culminante con la última dictadura (1976-1983). Tanto el nombre elegido para aludir al ámbito historiográfico como el período temporal seleccionado han sido opciones que no responden a una definición cronológica / temática inequívoca. Antes bien, se trata de un recorte en la construcción de un objeto de estudio para poner atención en un contenido novedoso y problemático en el currículo escolar.


� Tal situación se plasmó de manera directa en los diseños curriculares de la Provincia de Buenos Aires, mientras que para el caso de la Ciudad de Buenos Aires -jurisdicción que no aplicó en tu totalidad la Ley Federal- la historia reciente llegó a través de las propuestas editoriales, los calendarios de conmemoraciones, las propias prácticas docentes (Gonzalez, 2008) y la inclusión del informe Nunca Más como libro de referencia y consulta en las escuelas (Crenzel, 2008).


� Los exiliados, si bien formaban parte de las víctimas de la represión militar y la violencia política, no aparecieron en el discurso público ni en los textos que abordaban la historia reciente hasta fines de los años ’90. Hasta ese momento, la figura trágica excluyente era la de los desaparecidos (Franco, 2008). Por ejemplo, el diseño de historia para nivel Polimodal de Provincia de Buenos Aires incorporó, recién en la modificación de 2005, el concepto de exilio entre los contenidos dedicados a la última dictadura militar. 


� Esta categorización es puramente analítica y en ocasiones se observan superposiciones.


� Stella Franco, nesse trabalho, inverte duplamente a visão convencional das análises sobre relatos de viagens —escritos, via de regra, por viajantes do sexo masculino e europeus—, pois trata de narrativas de mulheres e de latino-americanas que visitaram a Europa e os Estados Unidos. O trabalho é uma importante e original contribuição sobre a temática. 


� Depois de conflitos e dissabores na carreira diplomática, Oliveira Lima solicitou e obteve a aposentadoria, em 1913, ano seguinte à morte do poderoso Barão do Rio Branco, que havia ocupado o cargo de ministro das Relações Exteriores de 1902 a 1912. Oliveira Lima teve várias divergências com o Barão, a despeito da admiração mútua. Após encerrar suas atividades no Itamaraty, Lima dedicou-se, até o final de sua vida, à produção intelectual. Obeso e com problemas de saúde, ainda assim continuou a viajar, pelo Brasil e exterior, para ministrar conferências e cursos, além de escrever e publicar livros, ensaios e artigos na imprensa. Sobre a trajetória pessoal, profissional e intelectual de Oliveira Lima, ver Malatian (2001).


� Oliveira Lima pronunciou cinco conferências, de 26 de julho a 22 de agosto de 1918, no Instituto Popular de Conferencias (do diário La Prensa), na Universidad de Buenos Aires (Facultad de Derecho y Ciencias Sociales; Facultad de Filosofía y Letras); Universidad Nacional de La Plata e Biblioteca del Consejo Nacional de Mujeres. As conferências foram incluídas no livro como apêndices às impressões da viagem, juntamente com alguns discursos. Ver Oliveira Lima. (1920:187-262). 


� Para uma análise mais detalhada sobre o livro de Oliveira Lima, que contempla as visões do autor sobre o governo Yrigoyen, a “Semana Trágica” e a Reforma Universitária, entre outros temas, ver Baggio (2009 e 2010a).


� As quatro conferências foram intituladas: “Bases da nacionalidade brasileira”, “Literatura brasileira”, “Arte brasileira” e “A psique brasileira”. A palestra sobre “Arte brasileira” foi uma retomada da conferência pronunciada na primeira noite da Semana de Arte Moderna de 1922: “A pintura e a escultura moderna no Brasil”.


� É importante registrar que José Vasconcelos, juntamente com Antonio Caso, Pedro Henríquez Ureña e Alfonso Reyes —com o último, Ronald estabeleceu relações de amizade nos anos 30, durante o período em que Reyes foi embaixador do México no Brasil—, entre outros intelectuais, foram membros do famoso Ateneu da Juventude, que, no início do século XX, na cidade do México, promovia atividades culturais e debates filosóficos. Manuel Gómez Morín, por sua vez, foi membro da chamada “geração de 1915”, considerada herdeira intelectual dos ateneístas. Ver Crespo (2005:64-67). Sobre as presenças de José Vasconcelos e Alfonso Reyes no Brasil, ver Crespo (2003:187-208) e Elisson (2002:45-51; 81-90).


� José Antuña ministrou conferências no Itamaraty e na Universidade do Rio de Janeiro, além de estabelecer relações com políticos e intelectuais brasileiros. Agradeço a Mateus Fávaro Reis pelas informações sobre Antuña e suas relações com Ronald de Carvalho. Sobre José Antuña, ver Reis (2008). 


� Vale registrar que Ronald foi um membro importante do governo Vargas. Após a Revolução de 1930, nos meses finais daquele ano, assumiu interinamente o Ministério das Relações Exteriores e, em 1934, depois de exercer funções diplomáticas na Europa, foi nomeado chefe da Casa Civil da Presidência da República, no governo constitucional de Getúlio Vargas, posição de onde defendeu o Estado centralizado. Ocupou o cargo por menos de um ano, tendo sido interrompido por sua morte precoce, em 1935, com apenas 41 anos, em decorrência de um grave acidente de automóvel no centro do Rio de Janeiro.


� Em maio de 1955, período da viagem ao México, o autor vivia em Washington, Estados Unidos, cidade na qual ocupou, de 1953 a 1956, o cargo de diretor do Departamento de Assuntos Culturais da União Pan-Americana (UPA), espécie de secretaria permanente da Organização dos Estados Americanos (OEA). Verissimo já havia estado no México anteriormente, em 1941 e 1954, apenas por alguns dias, e sentido vivo desejo de retornar ao país. Em sua função na UPA, o escritor brasileiro viajou para diversos países da América Latina —Venezuela, México, Panamá, Porto Rico, Peru, Equador— e conheceu muitos políticos, intelectuais e artistas hispano-americanos. Nessas viagens, o autor brasileiro dividia-se entre congressos, simpósios, conferências, cursos e atividades diplomáticas ligadas à OEA. 


� Sem esquecer a participação de Siqueiros, em maio de 1940, no primeiro atentado (fracassado) contra Trotsky, que estava exilado no México desde 1937. Acusado e preso, o artista foi para o exílio, retornando ao seu país em 1944. Trotsky, como se sabe, acabou assassinado no segundo atentado do qual foi vítima no México, três meses após o primeiro. 


� Embrafilme no financiaba la totalidad de las películas. Aportaba no más del 30% de la inversión con un límite de 2,200 salarios mínimos. Entre 1974 y 1985 hay un periodo de auge de Embrafilme, con éxitos de taquilla como Doña Flor e seus dois maridos, cosa que coincide con la suavización de la dictadura. En su mejor momento la producción de Embrafilme ocupó el 35% del mercado nacional y alcanzó cincuenta millones de espectadores para el cine brasileño, una cifra nada despreciable.


� “El punto crucial es que los Estados Unidos no es más el titiritero de un sistema mundial de imágenes, sino simplemente un nodo de una compleja construcción trasnacional de paisajes imaginarios. El mundo en el que vivimos ahora está caracterizado por un nuevo papel de la imaginación en la vida social. Para entender este nuevo papel, necesitamos traer a colación el viejo concepto de imágenes, espacialmente imágenes mecánicamente producidas (en el sentido de la Escuela de Frankfurt); la idea de comunidad imaginaria (en el sentido de Anderson); y el concepto francés de imaginario (imaginarie) como un paisaje construido de aspiraciones colectivas, que no es más ni menos real que las representaciones colectivas de Émile Durkheim, ahora mediadas por el prisma complejo de los medios modernos.” (Appadurai, 2002:49).


� En opinión de Ranajit Guha (1997: XI-XVI), trataban de resolver dos preguntas fundamentales: ¿qué había en su pasado colonial que determinaba las dificultades del Estado-nación contemporáneo?, o bien ¿qué de las dificultades indias contemporáneas podía encontrar una explicación en las condiciones políticas y culturales del periodo colonial? 


� Muchos estudios postcoloniales suelen abordar procesos en Asia y África, dos continentes que se enfrentan al proceso colonial, y por supuesto, también al postcolonial, desde una posición muy distinta a la de América latina. De entrada, por la diferencia temporal de la experiencia colonial (América latina se independizó políticamente con más de cien años de diferencia). Por otra parte, por la naturaleza de las elites. De alguna manera las elites latinoamericanas son parte de la naturaleza colonial: no fingen su occidentalidad, sino que suelen ser étnicamente europeos que dialogan con la naturaleza subordinada de las sociedades nativas; en cambio, en la India y en África, las elites nativas viven en su propia experiencia un proceso de adaptación a la cultura hegemónica; los señoritos latinoamericanos estarán lejos de las metrópolis, pero no son del todo ajenos a la lógica del imperio en tanto que son su producto.


� Esta información puede ser ampliada a partir del Archivo del Estado de São Paulo. Archivo DEOPS (Departamento Estadual de Ordem Política e Social), División de Informaciones del DEOPS, legajo 50-Z-0-13.763, fecha 22 abr. 1976.


� La censura estatal sigue ocurriendo en países como Camerún, Jordania, China, Turquía, Irán, Somalía y Pakistán, entre otros. Para conocer un poco más sobre el tema en la actualidad, acceder al sitio de la Freedom of musical expression. (www.freemuse.org/sw305.asp).
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