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Esta obra estd bajo una

Entrevistadoras: En primer lugar nos interesa conocer qué te llevé a dedicarte a
la investigacién en este campo y cudles han sido los hitos mds significativos de tu
larga trayectoria como formador de docentes en distintas instituciones del nivel
superior.

Gonzalo de Amézola: Lo que me llevé a dedicarme a la investigacién en la
ensefanza de la historia fue, en primer lugar, mi interés en c6mo se ensenaba
nuestra asignatura producto de mi trabajo en la docencia secundariay, en segundo
término, el poder ir derivando esa preocupacién paulatinamente a la indagacién
en un campo no constituido atin por entonces en las universidades nacionales.

Pero para responder a esta pregunta es necesario comentar qué pasaba en
nuestras escuelas y universidades a mediados de los anos 80 y principios de los 90,
una época que hoy no resulta muy ficil imaginar. Como Lewis Carroll cuando se
preguntaba cdmo serfa el resplandor de una vela apagada (Carroll, 1865).

Yo obtuve mi titulo de profesor en 1976, afio que no es necesario aclarar no
era muy propicio para iniciarse en la docencia. Todo egresado de la universidad
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era en principio sospechoso y durante los primeros anos mi actividad estuvo
limitada a dar clases en institutos de ingreso a las universidades, una industria
floreciente de aquella época que demandaba mucha mano de obra. Pero en
1980, por una circunstancia fortuita, consegui una suplencia en el Liceo “Victor
Mercante”, uno de los colegios de ensefianza media de la Universidad Nacional
de La Plata, y esta experiencia inicié mi interés por la ensefianza de la historia.
Se trataba de una escuela relativamente pequefia (antiguamente el Liceo de
Seforitas, aunque desde hacfa unos quince anos el alumnado era mixto) donde
reinaba un clima de tolerancia muy inusual para la época. Pero lo mejor de todo
era que la jefa del Departamento de Ciencias del Hombre era una excelente
profesora, Maruja de Ortube, quien habia sido mi ayudante en Historia Medieval
y quién me convocd para esa suplencia. Maruja era una persona encantadora, con
muchas iniciativas para innovar en la ensefianza y con gran capacidad para formar
equipos de trabajo. Asi fue como empezamos a trabajar con otras dos jovenes
profesoras, Alejandra Koch y Maria Cristina Garriga. Con el restablecimiento
de la democracia esa tarea se intensificd y comenzamos a presentar los resultados
de nuestras experiencias en distintas jornadas, especialmente en las Jornadas
de Ensefianza Media Universitaria (JEMU) que se realizaban todos los afios.
Recuerdo aquella época donde reinaba un espiritu de cambio y optimismo como
una de las mds divertidas e inspiradoras de mi carrera.

Paralelamente, mi interés por la ensefanza universitaria también comenzé a
desarrollarse, pero como ocurria en las escuelas, durante los afios de la dictadura
ese acceso resultaba en principio vedado para miy habia que lograrlo por caminos
alternativos. En 1980 ingresé en la Universidad Cat6lica de La Plata y en 1982
en la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad del Salvador. En este tltimo
caso en la catedra de Historia Universal que estaba a cargo de Fernando Devorto,
que resultd para mi una experiencia muy enriquecedora. Cuesta creerlo hoy
pero en esos anos habia autores que no se podian estudiar en las universidades
nacionales. Esto no se referia a cuestiones s6lo ideoldgicas sino que algunas
obedecian a razones misteriosas, como era el caso de Georges Duby a quien
podiamos leer en El Salvador pero no en la UNLP. El hecho fue que esa relacién
con una historiografia actualizada y un clima de intercambio y discusién con
este equipo de docentes result6 para mi muy movilizador. Cuando se restablecié
el gobierno democrético, mi acceso a la universidad publica se realizé con una
ayudantia ad honorem en la Facultad de Ciencias Econémicas de la UBA y luego,
en 1985, con otra también ad honorem en la Facultad de Humanidades de la
UNLP. Al afio siguiente accedi por concurso a la citedra de Historia General V
(siglo XIX europeo) como Jefe de Trabajos Practicos y también fui designado
ayudante en la cdtedra de Précticas de la Ensenianza que estuvo a cargo de Maruja
de Ortube desde entonces.

A partir del restablecimiento de la democracia la renovacién de las casas de
altos estudios impulsé que sus docentes desarrollaran una actividad investigativa
intensa pero esa preocupacion estuvo centrada en el desarrollo de la indagacién
en las disciplinas y no en los aspectos vinculados con la formacién docente.
Una comunidad investigativa en la diddctica de la historia en el 4mbito de las
universidades nacionales tardé varios afios en constituirse.

En mi caso particular, como dije, yo ocupaba un cargo en la citedra de Practicas
en la UNLP pero también estaba en otra citedra y formé parte de un grupo de
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investigacién que desde 1988 desarrollaba un proyecto sobre el nacionalismo y
el revisionismo en la historiografia argentina. En esta investigacion pude realizar
algunos trabajos relacionados con la ensenanza. Por ejemplo, en el prélogo
de Los Males de la Memoria, Diana Quattrocchi-Woisson (1995) comentaba
que Tulio Halperin le habia recomendado no preocuparse por como aparecia
el revisionismo en los manuales escolares porque era un material irrelevante.
Sin embargo, cuando se lefan los textos que estaban en uso en la época uno
se encontraba en muchos de ellos con fuertes contenidos revisionistas y con
polémicas historiograficas entre los distintos libros escolares. Dos ideas me
quedaron dando vueltas de este trabajo: por una parte, que la escuela desconocia
el estado actual de la historiografia y, por otra, que los historiadores opinaban
de la historia escolar a partir de prejuicios y no por conocimientos concretos. El
trabajo “{Mueran los salvajes secundarios!” (Amézola y Barletta, 1994) aparecié
en el primer nimero de una revista dedicada a la ensefianza en la Facultad de
Humanidades de la UNLP (Serie Pedagdgica) que significé también mi primera
experiencia en el comité editorial de una revista de este tipo.

En sintesis, podria decirse que mis inicios en la investigacién en temas de
ensefanza de la historia es el resultado de intereses personales en un clima de
amateurismo, donde no habia atn un campo de investigacién. Esto no quiere
decir que con anterioridad no existieran trabajos sobre esos problemas pero éstos
estaban relacionados mayormente con los modelos de la didéctica general y la
psicologia y no pensados desde los problemas especificos de la historia. En lo que
se refiere a mi caso, en una primera etapa la investigaci(')n en temas de ensefanza
resultd subsidiario de mis otros proyectos de investigacién hasta que ese campo
se fue fortaleciendo.

En cuanto a las instituciones donde me dediqué a formar docentes debo
referirme en primer lugar la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién
de la UNLP. Alli me desempefié en la catedra de Préicticas de la Ensenanza por
mis de treinta y cinco afos, de los cuales treinta fueron como profesor a cargo.
En este caso creo que lo mas importante fue formar un equipo que asegurd la
continuidad del trabajo de cdtedra y de investigacién. En un primer momento,
quienes lo integramos fuimos Carlos Dicroce, Maria Cristina Garriga y yo, tres
coetaneos a los que llamaba “el grupo de los dinosaurios”. Carlos y yo ya nos
hemos jubilado y Pinalo hara el aio préximo pero el relevo esta asegurado porque
las integrantes de menor edad (Viviana Pappier, Virginia Cuesta, Cecilia Linare y
Milagros Rocha) acreditan ya muchos anos en la cdtedra, experiencia en la escuela
secundaria (un requisito que para nosotros siempre fue muy importante) y una
formacién académica de posgrado que las habilita ampliamente para estar a cargo.

La segunda de esas instituciones fue la Universidad Nacional de General
Sarmiento, donde me desempefié desde 2001 hasta 2010. Esta universidad,
ubicada en el segundo cordén del conurbano y que estaba todavia organizédndose,
resultd para mi una experiencia muy valiosa. Alli trabajé muy bien, con alumnos
de un corte social diferente al de la UNLP (buena parte de ellos primera
generacion de universitarios), con una gran valoracién de sus estudios y una
dedicacion notable. Alli también el equipo fue excelente. En los afios que trabajé
en la UNGS, estuvo integrado por Marfa Paula Gonzélez (la profesora a cargo
desde 2010), Sergio Carnevale y Emilce Geoghegan. Con todos ellos mantengo
contacto y preservo una relacién de afecto.
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Finalmente, en lo que se podria considerar mi ultimo proyecto, debo
mencionar a la Maestria en Ensefanza de la Historia que organizamos en la
Universidad Nacional de Tres de Febrero, el primer posgrado especifico en
ensefanza de la historia y que se desarrolla desde 2015. Se trata de una maestria
profesionalista que procura incidir concretamente en la mejora de las practicas
docentes de quienes la cursan. También aqui el equipo es lo méds importante:
Samuel Amaral, Marta Poggi y Laura del Valle, con quien comparto la direccién
de este posgrado.

E.: El analisis de la construccién de sentimiento nacional en torno a rituales,
mitos y héroes ocupa un lugar importante en tus escritos. Entendemos que esta se
ha mostrado perdurable en las representaciones sociales sobre la historia escolar.
En tu opinidn, ¢es posible trascender estos primeros sentidos atribuidos a la
ensefanza de la disciplina por parte de los que aplicaron la ley 14202

G. de A.: En este caso pienso que es posible superar la historia heroica en la
escuela pero también que lograrlo es dificil y requiere mucho trabajo.

El mandato de superar a la antigua historia heroica por una narrativa escolar
mids acorde con tendencias historiograficas mas actuales es una discusién que
viene desde los cambios propuestos por la reforma educativa de los 90, que
declaraba como propésito explicito reemplazar los contenidos anquilosados e
irrelevantes del curriculum por conocimientos significativos.. Uno de los cambios
centrales de la “transformacioén educativa” en nuestra asignatura fue desplazar del
centro de los programas de estudios a los contenidos referidos a las Guerras de la
Independencia y poner en su lugar a la historia contempordnea y atn al pasado
reciente. Esta ignorancia de la historia contempordnea en las aulas era un defecto
reconocido por muchos pero, como suele ocurrir en Argentina, la innovacién nos
llevé de un extremo a otro. La discutible idea que pretendia justificar esa permuta
era que estudiar un pasado mds cercano permitiria a los alumnos comprender
mejor los problemas que afectaban su vida cotidiana, como si todos los problemas
actuales estuvieran originados por circunstancias cercanas en el tiempo. Esta
tendencia se mantuvo con la Ley de Educacién Nacional y la historia escolar
estd casi monopolizada por el pasado préximo. Esto estaba vinculado también
con otro problema: los héroes eran todos hombres blancos, pertenecientes a la
burguesia criolla y, sobre todo, militares. En los anos 90 todavia estaba muy
presente el uso y abuso que del patriotismo habian hecho los dictadores para
inculcar valores autoritarios en nifios y jévenes y esa era otra razén para que ese
relato fuera reemplazado por otro que procurara formar ciudadanos mediante
la abominacién de la dictadura y el respeto de la democracia y de los derechos
humanos. Ahora bien, han pasados ya casi treinta afios de que se iniciara ese
cambio en los papeles y podriamos preguntarnos cual fue su éxito.

Desde un primer momento, la pérdida de protagonismo de los fundadores de
la patria en el relato escolar produjo reparos. Antes de que los nuevos disefos
curriculares estuvieran aprobados, Luis Alberto Romero, por ejemplo, advertia
en 1997 en declaraciones periodisticas que si se ensenaba una historia s6lo de
procesos, se corria el riesgo de que no cumpliera su funcién de formar ciudadanos
y subrayaba que los héroes servian para entender la relacién entre presente y
pasado. Esta preocupacion por la formacién de ciudadanos fue expresada también
aunque en términos menos amables por la Academia Nacional de la Historia
en un informe dirigido al Ministro de Educacién en 2001. En esas paginas se
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reclamaba por el papel secundario que habian pasado a cumplir los préceres y se
afirmaba que el nuevo curriculum de Historia “(...) con su carga de ambigiiedad e
imprecisién, no puede menos que contribuir apropiadamente al objetivo de diluir
la identidad nacional en aras del nuevo idolo de la globalizacién” (Academia
Nacional de la Historia, 1993:6).

Porotra parte, los proceres estaban fuertemente instalados en el sentido comuin
histérico. A ese éxito habian contribuido los historiadores en los que se basé
la historia escolar tradicional, que habian articulado un relato muy eficaz de
su epopeya. Mitre uni6 a su prestigio como historiador la creaciéon de efectos
dramdticos muy convincentes para la ensenanza, incluyendo sus relatos sobre
figuras menores pero muy aptas paralas aulas como las del Tamborcito de Tacuari
y el Negro Falucho. Vicente Fidel Lépez, por su parte, unia a su escritura de
la historia sus probadas dotes de novelista y con esa vena literaria fue el gran
creador de los “malos” del pasado argentino, como Artigas y todos los caudillos.
Este relato se fue ampliando a lo largo del siglo XX al punto que las discusiones
cotidianas sobre la historia argentina desde la aparicion del revisionismo era si
esos prohombres habian sido buenos o malos como producto de sus acciones
deliberadas. El tinico que quedaba fuera del debate era San Martin, un santo
armado que prevalecia sobre todos por su superioridad moral, un relato que
se articulé definitivamente con E/ Santo de la Espada, la obra de Ricardo
Rojas. ¢Podia esta tradicién cambiarse facilmente en las aulas? Aunque es dificil
generalizar con esta “federalizacién de la ensenanza” que lleva ya treinta anos,
yo creo que no y este es uno de nuestros problemas, a los que ha contribuido el
desarrollo de la historiografia.

Por una parte, la historia académica y la historia escolar eran muy cercanas
cuando a fines del siglo XIX y principios del XX la asignatura se fue definiendo
en la moderna escuela argentina. Pero luego, digamos que a mediados del siglo
XX, la historia académica se especializ6 y encontrar las formas de llevar a las
aulas esa historia renovada pero mas compleja resultaba un problema dificil y del
que podemos decir que la escuela se desentendid. Luego, a fines de la década de
1970 y principios de la de 1980, los grandes relatos de esa historia especializada
entraron en crisis y pugnaron en el campo historiografico una serie de tendencias.
Lo que Dosse (1987) caracterizé como “la historia en migajas”. Esto fue
un problema serio para definir los nuevos contenidos en la “transformacién
educativa” y los historiadores consultados por el Ministerio de Educacién
propusieron una renovacion que atendiera a los grandes consensos anteriores a
esta tltima “crisis de la historia” y se inclinaron por una perspectiva préxima a
la historia social. Pero esto solo no soluciond el problema porque esta historia
estd repleta de categorias abstractas dificiles de hacer comprender a nuestros
alumnos. Recuerdo que usualmente, nuestros practicantes cuando preparaban
sus clases sobre el despliegue del capitalismo en el siglo XIX inevitablemente
hablaban del proletariado. Yo, también inevitablemente, los provocaba diciendo
que el proletariado nunca existi6. Esto, por supuesto, generaba irritacién pero
lo que queria subrayarles era que el “proletariado” no es mds que una categoria
socioldgica y los que realmente existieron eran los obreros de carne y hueso y
que era de ellos que se tenfan que ocupar. ;Acaso esto no es, de alguna forma,
similar a lo que se proponian los historiadores britdnicos de la “historia desde

abajo” (Thompson, 1966)?
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El problema, entonces, es que debemos encontrar un nuevo relato para
encarnar una historia escolar renovada. Esto es dificil y atin no se ha logrado.
Se trata de un problema que la historia heroica no tenia porque los préceres
encarnaban sus conceptos de una manera muy eficaz. Por supuesto, con esto
no quiero decir que se debe volver a la historia heroica sino que debemos
preocuparnos por cdmo hacer significativa para los chicos una historia escolar
renovada con un nuevo relato. Tal vez también deberiamos alejarnos de
nuestros prejuicios para hablar del patriotismo y desvincularlo de los recuerdos
militaristas. Para ello serfa necesaria una redefinicién del patriotismo que nos
alejara de las connotaciones autoritarias y xen6fobas. Un sentimiento que nos
haga reflexionar y que no justifique el abuso sobre los més débiles. En una
entrevista Jacques Le Goff proponia desvincular este concepto de la tradicién
nacionalista con estas palabras:

Entre las diferencias que pueden establecerse entre “nacién” y “patria”, podriamos
decir que la “nacién” tiende a excluir a las demds naciones, mientras que “patria”
tiende a reconocer la legitimidad de las demds patrias. Yo tengo la mia, td tienes la
tuya, nos respetamos ¢ intentamos hacer algo juntos. (Le Goff, 1997)

E.: En los tltimos veinte afos se incorpord a los libros de texto un enfoque
continental de los procesos histéricos. ¢Creés que es una cuestién de coyuntura
o una tendencia que logré consolidarse?

G. de A.: Desde mi punto de vista, ademas de cuestiones relacionadas con la
historia, este problema se vincula también a otras politicas y econdmicas.

Una de las novedades que promovieron las reformas fue otorgarle un mayor
espacio al pasado latinoamericano. Con el restablecimiento de la democracia en
1983, el clima se volvié favorable a las ideas de “liberacién nacional” y “unidad
latinoamericana” presentes en las ciencias sociales en los anos 60 y 70 y aunque
ese espiritu de época se modificé con el neoliberalismo de los 90, el ensayo de
una unién econdémica con el MERCOSUR mantuvo la necesidad de plantear
una visién regional mas integrada también sobre el pasado. En las décadas de
2000 y 2010 el latinoamericanismo se acentué con el auge de los nacionalismos
populistas de la Regién que llevaron adelante una entusiasta “politica de la
historia”. En 2009, ante la inminencia de los festejos del Bicentenario, el Ministro
de Educacién de la Nacién y el Director de Escuelas de la Provincia de Buenos
Aires anunciaron conjuntamente un calendario escolar “latinoamericano” para
el ano siguiente, incorporando sucesos y préceres de varios paises -con una
presencia protagénica de Bolivar- en distintas fechas. Esto mostraba, por lo
menos, dos cosas: en primer lugar la conviccién de que esa conciencia de la Patria
Grande era débil en una escuela donde supervivian las tradiciones mitristas y,
por otra, la conviccién de los funcionarios sobre la eficacia de los préceres y los
acontecimientos gloriosos del pasado en el relato escolar, a contramano de la
historia de procesos que promovieron la LFE y la LEN.

Por otra parte, lo referido al mercado de manuales sufre durante estos anos
una modificacién. Durante un largo tiempo el éxito o el fracaso de un manual
se debid en nuestro pais a las compras individuales de los padres de los alumnos,
normalmente sugeridas por sus profesores. Las distintas crisis econdémicas fueron
minando este sistemay en 1982 el ministro de educaciéon de Galtieri prohibié por
una resolucién que los docentes recomendaran en sus clases algiin manual. Esto
ya era una tendencia pero a partir de ese momento la compra de textos quedé
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reducida definitivamente a los alumnos de los colegios privados y del circuito
estatal de élite. Esta situacién aument6 la desigualdad social cuando a partir de
la reforma de los 90 se cambiaron los contenidos y todos los viejos manuales
quedaron obsoletos. A partir de la crisis de 2001-2002 el mercado se redujo
atin mds y aparecieron poco después dos nuevas logicas para la comercializaciéon
de manuales escolares. La primera fue mas fugaz y la implementé Adriana
Puiggrds durante su gestion en la Direccién de Escuelas de la Provincia de Buenos
Aires que, calcados del modelo mexicano, organizé concursos de textos escolares
(a los que por sus requisitos sélo se podifan presentar las editoriales) cuyos
titulos ganadores serfan impresos y repartidos gratuitamente a los estudiantes
de los colegios publicos provinciales. El otro modelo, copiado de Brasil, fue
implementado por el Ministerio de Educacion de la Nacién y duré més tiempo.
En este caso, se organizaba una comision de especialistas a los que las editoriales
presentaban sus manuales. Los que eran aprobados por esta comisién nacional
eran girados a comisiones provinciales que elegian de ese menu cudles serian
elegidos para las compras oficiales de sus jurisdicciones. Tanto de una como
de otra manera las compras del Estado se convirtieron en fundamentales para
la supervivencia econdmica de las editoriales y esto influy6 en un respeto miés
estricto de los mandatos gubernamentales. Es cierto que los manuales son siempre
una literatura subordinada al curriculum pero estas condiciones los hacian atin
mds sensibles.

Finalmente, estas politicas desaparecieron desde 2015 y el mercado de
manuales ha desaparecido casi totalmente. Hoy, con el auge de la parafernalia de
internet, aquellos libros que (con sus mas y sus menos) fueron centrales en nuestra
educacién se han devaluado como tantas otras cosas.

En sintesis, creo que una vision latinoamericanista se mantendra en algunos
temas como la independencia o las dictaduras del siglo XX pero esta visién
estd lejos de ser integral, se limita a algunos temas y muchos manuales los
presentan solo como la simple sumatoria de casos individuales sin presentar nexos
significativos entre los distintos procesos nacionales. Por otra parte, hay una
dificultad mas que debiéramos explorar: en un trabajo que publicamos con Luis
Cerrien Los J6venes frente ala Historia (un estudio cuantitativo sobre alumnos y
profesores de Argentina, Brasil, Chile, Paraguay y Uruguay) en todos los casos los
estudiantes manifestaron casi ningtin interés por conocer la historia de cualquiera
de los paises de la Region que no fuera el suyo. Habria que explorar si esto ha
cambiado en los tltimos afos.

E.: De manera més general, ¢qué balance hacés del impacto de la LFE y LEN
en la ensefanza de las ciencias sociales en Argentina? ¢Qué continuidades y
rupturas observds, y qué aspectos -ademds de lo estrictamente educativo- tendrian
incidencia en las mismas?

G. de A.: Desde la implementacién de la “transformacion educativa” podemos
decir que la historia escolar se renové en muchos aspectos: se incluyeron el
estudio de procesos socioeconémicos; las condiciones materiales de vida como
objeto de estudio y la formacién de clases sociales. También se promovié
la multicausalidad de los procesos histéricos, la confrontacién de distintas
perspectivas historiograficas y un énfasis en desarrollar habilidades andlogas
del historiador como parte fundamental de los contenidos de la asignatura.
Ademas, se ha prestado atencién a evitar visiones agresivas del “otro” —sean estos
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€Xtranjeros, sectores sociales, religiosos, minorias sexuales o posiciones politicas
- yapresentar una interpretacion del pasado més tolerante y equilibrada. Queda
por ver qué lleg6 concretamente a las aulas de todas estas iniciativas que figuran
en los papeles.

Un aspecto particular del fracaso de la “transformacién educativa” fue que
no se logré conformar un sistema educativo federal integrado. Para tratar
de subsanar el problema de las enormes diferencias que se registraban en la
educacién que se impartia en las escuelas de las diferentes jurisdicciones, el
Ministerio de Educacion impulsé la aprobacién en el Consejo Federal de Cultura
y Educacién en 2004 de una resolucién para acordar “nucleos de aprendizaje
prioritarios” (NAP) con el compromiso de realizar las acciones necesarias en
el conjunto de las jurisdicciones educativas para que en todas ellas las personas
tuvieran acceso a esos aprendizajes y lograr asi un minimo de coherencia en el
conjunto de la educacién en el territorio nacional. Se traté de una seleccion de
temas de los Contenidos Basicos Comunes que debian ser ensenados en todas las
jurisdicciones independientemente de las particularidades regionales y culturales
de cada una de ellas.

Este fue uno de los problemas favorecieron la sancién de una nueva norma
que pretendid subsanar los defectos de la anterior. La Ley de Educacién Nacional
fue impulsada en 2006 por el Poder Ejecutivo y aprobada por las dos cidmaras
en el Congreso Nacional a fines de ese afio, en un tramite sumario donde el
oficialismo hizo valer su mayoria en las dos cimaras y no accedié a modificaciones.
Yaen el momento de su aprobacion se reprochd la inexistencia de un diagndstico
certero del estado de la educacién y también de que se trataba de una ley miés
declarativa que operativa, ademas de senalarse algunos otros defectos, como que
su redaccion presentaba una ambigiiedad que afectaba tanto a aspectos juridicos
como pedagdgicos. Un ejemplo de ello fue la extensién del ciclo educativo
obligatorio a toda la escuela secundaria, algo que solo puede verificarse en sus
disposiciones pero no en la realidad educativa que, como sabemos es bien distinta.

El propésito principal de los cambios introducidos en la normativa de 2006
era borrar la impronta neoliberal que se le adjudicaba a la “transformacién
educativa”y, en consecuencia, no existié demasiada preocupacién por reflexionar
sobre la renovacién de algunos aspectos pedagdgico-didacticos que habian sido
centrales en los "90 sino que se pretendid sobre todo reorientar la perspectiva
ideoldgica de la educacién. Tampoco se plantearon soluciones de fondo a los
inconvenientes que habia evidenciado la “federalizacién” educativa de los 90
y a las desigualdades que se habian manifestado entre las provincias ricas y las
pobres, a la administracion de las escuelas, en general, y a la elaboracién de los
disenos curriculares, en particular, problemas todos que continuaron bajo la
responsabilidad de las distintas jurisdicciones.

En nuestra asignatura un cambio bienvenido por los docentes fue la vuelta
al estudio de la historia como materia independiente en los cinco anos de
secundario (en aquellas jurisdicciones se optara por un modelo de seis anos, el
primero serfa en drea de ciencias sociales). El nuevo clima de época aparecia en
una serie de temas que un articulo de la nueva ley disponia debian ser ensefados
obligatoriamente en todo el pais. Todos esos contenidos, de una manerau otra, se
reflejarian necesariamente en las clases de historia y definirian una nueva visién de
la formacién de ciudadanos: el fortalecimiento de la perspectiva latinoamericana,
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especialmente de la region del MERCOSUR ; la reivindicacién de los derechos
alegados por Argentina sobre Malvinas y otras islas del Atldntico Sur y “el
ejercicio y la construccion de la memoria colectiva” sobre los gobiernos militares
que atropellaron el orden constitucional y los derechos humanos. Asimismo se
indicaba como necesario tratar los derechos de los pueblos originarios, los de
nifios y adolescentes y la igualdad de las mujeres. Estos contenidos deberian luego
expresarse en los disenos curriculares que se elaborarian en cada jurisdiccién.

Una de las innovaciones mas interesantes que se introdujo con la reforma
educativa sede los afnos 90 fue la atencién que se brindé al desarrollo en los
alumnos de habilidades analogas a las que utilizan los historiadores para llegar a
sus conclusiones, en una asignatura donde tradicionalmente se habia privilegiado
a la memorizacién como actividad intelectual predominante. A pesar de las
distintas ideas en la direccién de las politicas educativas, durante los tltimos casi
treinta afos se ha sostenido que era necesario cambiar las modalidades expositivas
en la ensefanza para promover un aprendizaje activo que promueva el desarrollo
del pensamiento histérico. En este propdsito eran fundamentales los “contenidos
procedimentales” que, aunque perdieron esta denominacién luego de la primera
etapa de la reforma, continuaron considerdndose centrales.

El problema a mi criterio es cudnto de la reforma educativa argentina
comenzada en los afios 90 y, en mi opinién, continuada -a pesar de las
diferencias registradas desde 2006- ininterrumpidamente desde entonces ha
llegado efectivamente a las aulas. Lo cierto es que el resultado es una mezcla de
algunas innovaciones con otras tantas permanencias fijadas con la fuerza de la
tradicidn, y el desafio es determinar cudles son esas proporciones de innovaciéon
y de tradicidn, como es que ambas evolucionan y c6mo, a veces, se confunden.

En el trabajo que mencioné hicimos con Luis Cerri, intentamos ponderar
la evolucién en los debates y consensos historiograficos minimos y también
hacerlo en relacién a las teorias pedagdgicas. En este intento pudimos comprobar
que ciertos contenidos disciplinares se habian actualizado totalmente (Edad
Media, por ejemplo) y otros presentaban novedades con alguna mezcla de lo
que se afirma en los medios de comunicacién acerca de ellos (industrializacién,
historia reciente). En cambio, tanto los alumnos como los profesores opinaron
que las clases de historia ocupaban la mayor parte de su tiempo en escuchar
las explicaciones de los docentes o leer manuales escolares o materiales
similares. Como conclusion provisoria afirmamos que las transformaciones de la
historiografia parecen tener un trdnsito mas fluido entre la academia y las aulas.
En otros términos, que la fuerza de la tradicién tiende a ser més resistente y
efectiva en las practicas pedagdgicas que en los contenidos, lo que puede ser un
indicio importante para las reflexiones y politicas para la formacién de profesores:
atin no hemos logrado un consenso acerca de las articulaciones entre las teorfas
y las pricticas pedagdgicas, o no hemos conseguido hacer que la innovacién
historiogréfica tenga resonancia en las practicas pedagdgicas de los profesores de
historia.

E.: Con la LEN, muchas de las disciplinas sociales que se habian introducido
con la LFE (sociologfa, ciencias politicas, etc.) permanecieron. ; Qué andlisis hacés
de esto en relacién con las posibilidades de interdisciplinariedad? ¢Es deseable?
¢Es posible?
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G. de A.: Uno de los fracasos mas rotundos de la primera etapa de la reforma
educativa fue la dilucién de la ensefianza de la historia en un drea de ciencias
sociales que era una especie de cajén de sastre que incluia a la historia con la
geografia y elementos de todo estudio social imaginable. Si bien el Ministerio no
imponia el estudio en drea, lo promovié con entusiasmo y casi todas las provincias
organizaron asi la ensefianza de las ciencias sociales, salvo dos jurisdicciones. Por
supuesto, nadie estaba realmente en condiciones de ensefiar esos contenidos y
cada profesor hacia en clase lo que podia. Esto marcé a la interdisciplinariedad
con una condena de los docentes que serd dificil de olvidar y que llevé a su
eliminacién por la LEN, lo que resulté un alivio colectivo.

De todas maneras, un ensayo de mutidisciplinariedad podria tener buenos
resultados y muchos docentes lo ensayan con sus colegas en distintas escuelas.
Luis Alberto Romero proponia en su libro Volver a la Historia, publicado en
tiempos de la ensefanza en drea, un camino inverso al adoptado por entonces.
Promovia que primero debia estudiarse historia como materia independiente
en los primeros anos y que luego, una vez que los alumnos supieran historia,
la multidisciplinariedad podia plantearse en torno de conceptos como estado,
poder, actores, conflicto, cultura, mercado, liberalismo, socialismo. En este caso,
decia Romero, la historia podia interactuar con otras disciplinas sistematicas
como la sociologfa, la antropologia o la economia. Esta perspectiva me parece que
puede ser enriquecedora para los alumnos.

E.: En los afios noventa acufaste una diada -esquizohistoria/ historiofrenia-
que resulté muy novedosa para entender aspectos conflictivos de las primeras
experiencias de los practicantes y profesores noveles en las aulas de secundaria.
¢Consideras que esta vigente o es necesario resignificarla?

G. de A.: Estos términos aparecieron en un articulo que publicamos en el
numero 2 de Entrepasados en 1992 y su origen es una muestra mds de algo
que comenté al principio acerca del cardcter subsidiario que tenia al principio
mi investigaciéon en ensefianza. En 1991, escribiamos con Ana Barletta un
articulo sobre los distintos intentos de la repatriacién de los restos de Rosas
(que se habia hecho efectiva con Menem poco antes) y sobre los debates que se
habian realizado a través del tiempo en cada caso. En las pausas en este trabajo,
intercambidbamos impresiones sobre los alumnos de la carrera de Historia de
la Universidad Nacional de La Plata, que ella recibia ni bien ingresaban en su
cétedra de Introduccion a la Historia y yo veia salir de Planeamiento didactico y
précticas de la ensefianza, cuando estaban a punto de graduarse como profesores.
En ese didlogo nos llamaba la atencién la magnitud de las contradicciones entre
la visién del pasado que trafan los jévenes de su educacién secundaria y la que
se les presentaba en la Facultad, a la vez que notdbamos una dificultad similar
cuando estos estudiantes estaban por terminar su carrera y debfan retornar a
la escuela como docentes. Para nosotros, eso no se trataba de un problema de
mds o menos erudicién sino sobre todo de una cuestién relacionada con Ila
incapacidad de nuestra disciplina para ensefar a pensar a los alumnos secundarios
por dos motivos: por un lado, porque la Historia se habia transformado en un
conocimiento especializado, lo que dificultaba la definicién de una nueva historia
escolar y, por otro, porque la escuela obturaba la innovacién con preceptos que
se ocupaba de eternizar en las aulas.
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Estas conversaciones se transformaron en una ponencia que presentamos en
las Jornadas Interescuelas/ Departamentos de Historia realizadas en 1991 en la
UBA, en una mesa coordinada por la Prof. Nélida Eiros, que por primera vez
se realizd en este evento. A partir de entonces, esa mesa (a cuya organizaci(')n
me sumé mds tarde) fue la tnica en Interescuelas que reunié los trabajos sobre
ensefanza hasta 2001. Acerca de esta cuestién, me permito dos reflexiones. La
primera es el reconocimiento de la Prof. Eiros por su empefio en que la ensenanza
de la historia fuera incluida como un tema vélido para un evento dedicado a
la investigacién histérica y la segunda es una sugerencia: creo que el estudio
de la evolucion de las mesas sobre ensefianza que se realizaron en las sucesivas
ediciones de las Interescuelas nos darfan un indicio significativo de cémo ese
campo de investigacion se fue conformando en estas tres ultimas décadas en las
universidades nacionales.

En el evento tomamos contacto con la gente de Entrepasados, que nos pidieron
que transformaramos la ponencia en articulo para publicarlo en su revista. El
resultado fue que Esquizohistoria tuvo una difusién considerable para un trabajo
de esas caracteristicas, lo que nos indic6 que el problema que enuncidbamos
excedia nuestras propias inquietudes personales.

¢Estd todavia vigente esa dicotomia de la que habldbamos en Esquizohistoria?
Pienso que en general si, pero mucha agua ha corrido bajo el puente desde
su publicacion. Pensemos que el articulo apareci6 antes de que se discutiera la
Ley Federal de Educaciéon y comenzaran las reformas. Pero creo que la doble
contradiccién que allf planteamos (estudiantes que se inscriben en la carrera de
Historia porque es una materia que les gust6 en la escuela y, ni bien ingresan,
se encuentran con estudios del pasado que nada tienen que ver con lo que los
habia llevado hasta la facultad, mientras que luego, a punto de egresar como
profesores, pretenden cambiar la calidad de lo que se ensefia en la escuela con
contenidos complejos para lo cual, por ejemplo, dictan a sus alumnos un texto de
Hobsbawm) se sigue produciendo. Habria que ver de qué manera se manifiesta
ahora especificamente ese problema y qué vias permitirian intentar superarlo.

E.: :Qué cambios ves en el rol del profesor y especialmente el de historia a partir
de la pandemia?

G. de A.: La pandemia, como sabemos, puso en crisis a la ensefianza tradicional
y oblig6 a los docentes a un esfuerzo enorme para mantener su actividad bajo
pardmetros hasta ese momento no transitados por la gran mayoria de ellos. Como
también sabemos, los resultados fueron desparejos y junto a experiencias exitosas
se produjeron otras que resultaron fallidas. Como siempre, existié un grupo de
docentes innovadores que pudieron llevar adelante sus iniciativas con éxito y un
grupo mas amplio de docentes mds conservadores o rutinarios que adoptaron
las nuevas condiciones por obligacién y poco compromiso. Desde el lado de
los receptores, quedd al desnudo la importancia socializadora de la escuela y las
limitaciones materiales que actuaban como barrera para que esa educacion virtual
fuera igualmente aprovechada por todos. El resultado fue que en la opinién
publica se extendid la percepcion sobre las desigualdades sociales también en la
educacién y el apoyo a un regreso lo mas rapido posible de las clases presenciales.

Yo también creo que la presencialidad es irreemplazable en la ensenanza y que
ningtn aparato puede todavia reemplazar el contacto humano entre profesores
y alumnos pero pienso también que esa irrupcion de la virtualidad no serd
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desplazada cuando la normalidad sanitaria vuelva (si alguna vez eso ocurre)
y que la experiencia bajo la pandemia mostré al conjunto de los docentes la
potencialidad de las herramientas virtuales que pienso irdn ganaran espacio en las
clases de manera persistente.

E.: En tu opinién, ¢qué aporta la incorporaciéon de nuevas tecnologias y
los docentes que crean contenido a través de redes sociales como Youtube,
Instagram, Tiktok o incluso podcast?

G. de A.: Por una cuestion generacional soy basicamente analdgico y me he
adaptado a las innovaciones hasta que estas me sobrepasaron definitivamente.
Poco puedo decir especificamente de las redes sociales pero también sé que la
utilidad de las herramientas que un profesor utilice en sus clases estd s6lo limitada
por su inteligencia y su creatividad. Por otra parte hemos conocido cémo las
novedades eran adoptadas en muchas ocasiones por la intencién de hacer que las
clases fueran mas “entretenidas”. No son pocos los que confunden la educacién
con la animacidn sociocultural.

En la encuesta que realizamos para Los Jévenes frente a la Historia antes de
la pandemia, las respuestas de alumnos y profesores nos revelaron varias cosas
sobre lo que ocurria en las aulas. Una de ellas fue que a pesar de todos los cambios
impulsados en los tltimos treinta afos, podriamos asegurar que los métodos
activos de ensefanza eran bastante menos frecuentes que la ensefanza tradicional
expositiva. Tanto los alumnos como sus profesores afirmaban que la mayor parte
del tiempo de las clases estaba ocupado por las explicaciones de los docentes y
lalectura de manuales. En otras palabras, las clases resultaban bastante parecidas
a las de hace cien afios. Esta conclusiéon puede ser acompafiada por algunas
hipétesis sobre las divergencias entre los profesores y los estudiantes en lo que
se refiere a los métodos activos y al uso de recursos audiovisuales. ; Cémo serian
hoy los resultados de esa respuesta luego de la irrupcién de la virtualidad con la
pandemia?

En esa misma encuesta, los alumnos decian que uno de los recursos que les
resultaba mds atractivo para aprender historia eran las visitas educativas pero
que estas eran muy escasas. Sabemos que la burocracia escolar y el miedo a que
algtin accidente involucre a los docentes y las autoridades con la responsabilidad
civil limitan en la practica esas salidas. Aunque no es lo mismo que las visitas
presenciales, esa carencia puede mitigarse con las visitas virtuales en las que con
un click en la computadora se puede visitar, por ejemplo, cualquier museo del
mundo. Insisto en que no es lo mismo pero puede ser una actividad de provecho
para los alumnos. Algo distinto ocurre con los medios audiovisuales porque aqui
ocurria algo interesante. Este era, junto con las visitas, el recurso preferido por
los alumnos pero también en el que menos confiaban. Aqui creo que se presenta
uno de los problemas de los usos de los recursos. Un film también es una fuente:
puede estar mostrandonos una historia de un pasado para hablarnos alo mejor de
otro momento histdrico, o un punto de vista deliberadamente conflictivo sobre
algtin acontecimiento. Entonces debe ensenarse en el aula cémo leer esta fuente
y no confiar en que la mera exhibicién permite el aprendizaje.

E.: En funcién de lo anterior y tu experiencia como formador de docentes
e investigador: ¢qué saberes/ habilidades son esenciales en la actualidad y qué
finalidades deberia tener la ensefianza de la historia de cara al futuro?

100



Lara Lasave, et al. Entrevista a Gonzalo de Amézola: “Debemos encontrar un nuevo relato para encarnar una bistoria escolar renovada...”

G. de A.: Todos somos conscientes de que en la actualidad las humanidades
en general, y la historia en particular, son mayoritariamente consideradas
asignaturas bastante irrelevantes en la formacién de nifios y jévenes y que lo que
realmente importa son las matematicas, la comprension de textos, los idiomas y la
computacién. Sin embargo, creo que la historia es importante porque nos ensena
una forma de pensar que sélo en ella se puede aprender.

Pensar histéricamente es una expresion que hace unas dos una décadas viene
siendo usada por muchos especialistas en didéctica de la historia, especialmente
de Canadéd y los EE. UU y también por autores espafioles. En América Latina
esta perspectiva tiene un desarrollo incipiente en Brasil y México. Pensar
histéricamente es la expresion empleada para referirse a un aprendizaje de
la disciplina que requiere a la vez conocimiento de la historia (el contenido
sustantivo de lo que sabemos sobre el pasado) y el conocimiento sobre la historia
(los conceptos, métodos y reglas utilizados para su investigacién y desarrollo). En
otras palabras, es importante saber qué ocurri6 pero también cdmo sabemos que
eso ocurrid. Ambos conocimientos se complementan y S€ necesitan mutuamente,
pero la expresion pensar histéricamente pone el acento sobre la adquisicion de
destrezas cognitivas o de pensamiento propias de la disciplina, los conceptos
metodoldgicos, que son necesarios para comprender adecuadamente los datos
e informaciones sobre ¢l pasado. Como dirfa Peter Lee (2005), un estudiante
que conciba las fuentes histéricas como informacién o conocimiento directo
sobre el pasado, se sentird confundido cuando se encuentre ante fuentes que se
contradicen.

Cuando hablamos de pensamiento histérico, la gran mayoria de los autores
distingue entre conceptos sustantivos y conceptos metodoldgicos o de segundo
grado de la historia. Los primeros se refieren a la sustancia del contenido
histérico, o sea, lo que los historiadores descubren y cuentan del pasado:
“revolucién neolitica”, “sociedad feudal”, “monarquia absoluta”, “ilustracién”,
“guerra fria” o “transiciéon democratica” son ejemplos de esos conceptos. Los
segundos se refieren a cémo se construye dicho conocimiento del pasado,
qué signiﬁcado tiene o qué caracteristicas presenta, y sintetizan, por lo tanto,
los rasgos metodoldgicos principales de la historia como disciplina: fuentes y
pruebas, causas y consecuencias; empatia o explicacién contextualizada, cambio
y continuidad, relatos e interpretaciones, relevancia, progreso, decadencia, etc.
Sin embargo, estos conceptos, que forman el nucleo del pensamiento histérico,
son generalmente nociones implicitas, que los historiadores y profesores asumen
de forma inconsciente como si se tratara de conocimientos que se adquieren
en forma espontdnea o natural, cuando en realidad, como sostiene Wineburg
(2001), resultan bastante antinaturales. Por lo tanto es muy importante ensefiar
en clase la importancia de familiarizarse con las destrezas histéricas en el manejo
de las fuentes. En particular es preciso aprender a interrogarlas e interpretarlas en
su contexto en lugar de valorarlas precipitadamente con criterios del presente o
aceptar sin mas sus datos y conclusiones como hechos realmente ocurridos.

Aunque todo esto no parece presentar ninguna novedad es muy poco lo
que de estas habilidades se ensefia concretamente en las aulas y, segin creo,
son fundamentales para desarrollar una forma de pensamiento que sélo nuestra
asignatura puede ensefar en un mundo en el que no hay preocupacién por
los matices en el pensamiento. La historia ofrece una significativa contribucién
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para la formacién de los jovenes en la era de la informacién. Inundados de
datos, afirmaciones y noticias de los medios y las redes sociales, frecuentemente
incompletas, sesgadas o directamente manipuladas, hoy es mas necesario que
nunca ensefar a pensar histéricamente. Si consideramos cédmo se producen
actualmente en nuestro pais las discusiones, polémicas o disputas acerca de
cualquier tema de interés para la opinién publica, donde sélo es posible elegir
entre el blanco y el negro sin contextualizar o analizar pruebas, personalmente
pienso que ensefiar a pensar histéricamente resulta imprescindible.

E.: ¢:Deberian cambiar los planes de estudio de las carreras de profesorado?
¢Cémo?

G. de A.: Aunque en nuestro pais desde siempre result6 un asunto espinoso, la
formacién de profesores se ha transformado en un tema especialmente polémico
desde hace unos veinte anos. Una de las razones de esta controversia es que
desde la reforma educativa de los afos 90, los saberes que los docentes deben
desplegar en sus clases de historia se modificaron profundamente cuando se
procurd actualizar los contenidos de esa asignatura en la escuela, que desde
entonces presentd cambios significativos en los disefios curriculares cada cuatro
o cinco afos. Pero los problemas en la preparacién de educadores no se agotan
en la renovacién de los conocimientos ni son unicamente locales porque los
diferentes procesos de cambio social producidos en el mundo hicieron que los
requerimientos para su desempefio resulten méds complejos en muchos sentidos.
Los docentes estan llamados hoy a ejercer su trabajo con mayores niveles de
autonomia, mayor capacidad de trabajar en equipo, un dominio disciplinar que
los habilite para no tener respuestas tnicas y un fuerte compromiso ético, social y
técnico con los resultados de aprendizaje de sus alumnos. Es en este contexto que
muchos paises implementaron modificaciones en su formacién.

Al analizar esos diferentes cambios puede apreciarse una tendencia a
incrementar la duracién de las carreras y, en muchas partes, a llevar estos
estudios al nivel universitario. En el continente europeo, esa corriente podria
describirse con un arco que va del traspaso en Finlandia de toda la preparacién
referida a la ensefianza al 4mbito universitario en los afios 70 a la decisién en
Espana de crear en 2010 una maestria que debe cursarse obligatoriamente para
ejercer como profesor, luego de terminar la licenciatura en la disciplina que se
pretende ensenar. Sin embargo, aparece una inclinacién inversa en otros lugares
como Estados Unidos e Inglaterra, naciones donde las escuelas universitarias de
educacion suelen criticarse por demasiado teéricas y alejadas de la realidad del
aula.

En el caso argentino existe una superposicién de estas dos ldgicas y la
preparacion de profesores se realiza tanto en instituciones universitarias como
en otras no universitarias, en una organizaci(')n muy compleja que se ha ido
consolidando a través del tiempo. Por un lado, la mayor proporcién de los
jovenes que definen su vocacién por la ensefianza concurre a institutos terciarios
no universitarios donde, en términos generales, los planes de estudios estan
centrados en los contenidos pedagdgicos mientras que la formacién disciplinar
especifica resulta mds débil. Por su parte, las universidades también forman
profesores desde sus inicios y alli la 16gica de la preparacién se invierte: existe en
ellas un fuerte énfasis en los contenidos disciplinares y una formacién pedagogico
— didéctica que demanda menos horas de estudio.
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Ante esta situacion, a fines de los 90 el Ministerio de Educacién promovid
acortar las diferencias en la formacién en institutos y universidades fortaleciendo
los puntos débiles en cada uno de los casos, un polémico proceso que quedd
trunco con la crisis de 2001 -2002. La Ley de Educacién Nacional intent6 otra
vez disminuir esa heterogeneidad mediante la creacién del Instituto Nacional
de Formacién Docente. En este nuevo organismo se aprobaron una serie de
estandares que deberian cumplir todas las carreras que preparan profesores para
que fueran evaluadas positivamente y sus titulos tuvieran validez. Luego de
un periodo inicial de confusion, se aclaré que estas directivas —que promovian
un significativo predominio de los saberes pedagdgicos- no alcanzaban al
ambito universitario pero que las universidades deberian establecer también
pardmetros para sus profesorados y que esas carreras serian evaluadas. Desde
2010 las facultades con profesorados en historia, geografia y letras discuten en
la Asociacién Nacional de Facultades de Humanidades y Educacién (ANFHE)
cémo deben adecuar sus trayectos docentes a las nuevas exigencias, en un proceso
que en la carrera de historia ha sido trabajoso y en ocasiones conflictivo.

Uno de los resultados de este trabajo fue la puesta en evidencia de las
grandes disparidades que presentan entre si los profesorados de historia de las
universidades nacionales. Analizando veintitrés casos la ANFHE comprob¢ esa
heterogeneidad. Algunas de esas conclusiones fueron que:

e Aunque todos los titulos de profesor en historia preparan para ensefianza
media y superior, algunos atn se expiden para niveles educativos hoy
inexistentes (EGB y polimodal).

e En la mayorfa de las universidades existe una fuerte tendencia a la
articulacién entre las dos carreras de Historia -profesorado y licenciatura-
pero no hay un criterio comun en la duracién de los profesorados: de los
23 casos analizados, 8 tienen planes de 4 anos de duracién; 14 de 5 anos
y uno de los planes tiene una extension de 4 anos y medio.

e Tampoco hay un criterio comtn en la carga de la carrera en horas reloj: 16
planes tienen mds de 2860 horas, mientras que 7 presentan una duracién
inferior a ese pardmetro.

e Ademais, en ninguno de los casos el cursado tedrico de la carrera —sea mas
largo 0 mds corto- coincide con su tiempo efectivo de duracién, que las
estadisticas revelan en todos los casos como mucho mayor.

e Respecto a los afos en que fueron aprobados los planes de estudios
en vigencia en las universidades analizadas, la mayoria de ellos son
previos a la Ley de Educacion Nacional. Solo cuatro instituciones de las
consideradas desarrollaban sus carreras con planes posteriores al 2006
(Catamarca, La Pampa, La Plata y General Sarmiento).

Estas diferencias fueron uno de los motivos por los que la discusion lleva ya
once afos sin resultados definitivos para la carrera de historia pero la demora no
se debe s6lo a esto. Como todos sabemos, cada vez que se producen situaciones
de este tipo se mezclan en los debates una serie de asuntos adicionales entre las
universidades como viejos resquemores, la defensa de intereses particulares, las
distintas percepciones sobre la repercusion politica que tendrian los cambios al
interior de cada institucién y muchas cuestiones més.

103



Clio & Asociados, 2021, ntim. 33, Julio-Diciembre, ISSN: 2362-3063

Una de las decisiones que si resulté acordada para discutir los nuevos
estindares que debia tener la formacién docente fue que las asignaturas
correspondientes a las carreras de Historia se agruparfan en cuatro 4reas, las que
no deberdn guardar entre si ninguna relacién porcentual predeterminada en la
carga horaria del conjunto del plan de estudios. Estas son:

o ¢l campo de la formacidn disciplinar especifica, que incluye contenidos
disciplinares, troncales que serdn comunes a las licenciaturas y que debe
integrar los contenidos curriculares de los distintos niveles y modalidades
del sistema educativo para los que forma.

e ¢l campo de la formacién general que se ocupa de ciertas habilidades
bésicas como la lectura y escritura de textos académicos y saberes de
sociologia, economia y otras disciplinas necesarias para el pensamiento
universitario que pueden desarrollarse en materias especificas o
integradas en otras propias de la carrera.

Las otras dos dreas se refieren mas especificamente a la preparacion pedagégico
- didactica

e clcampo delaformacién pedagdgica donde se incluyen los saberes acerca
de la politica educativa, la historia y la sociologfa de la educacién, la
psicologia educativa, etc., y finalmente

o clcampo de la prictica profesional docente y de las didacticas especificas
que abarcalas pricticas de la ensenianza y la didactica de la historia. En esta
tltima drea estd la clave del cambio en la formacién docente porque en
ella estd implicita una innovacion tedrica posiblemente no advertida por
todos, ya que la utilizacién del término de “especifica” implica un cambio
profundo en la definicién de lo que es la didéctica.

Esta definicién es para mi fundamental porque cuando se habla de “didacticas
especificas” se entiende que cada una de las disciplinas tiene una légica y
caracteristicas singulares cuya ensenanza no depende de un modelo general para
transmitir ese conocimiento. Los problemas de la ensenanza son considerados en
este caso como dificultades propias de la misma ciencia que se pretende ensenar.

En nuestro caso, desde las particularidades de la Historia como una disciplina
que constituye una forma de conocimiento especifico y, por lo tanto, para pensar
en su ensenanza resultaria necesario partir del conocimiento histérico.

Jorn Riisen (2012) considera que son cinco los factores determinantes de la
matriz disciplinar de la ciencia histérica:

e Lasnecesidades de orientacién para entender los cambios a lo largo de la
vida de la humanidad.

o Las perspectivas de interpretacién que permiten comprender al pasado
como historia.

e Lametodologia de investigacion

o Las formas de presentacion de los resultados y, finalmente,

e Las funciones de la orientacién cultural.

Seglin este autor, tres de esos factores corresponden en forma genuina a las
cuestiones didacticas:
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o Elfactor de las necesidades de orientacién (o de los intereses cognitivos)

o El factor de las formas historiogrificas de orientacion en las cuales se
estructura la relacién del conocimiento histdrico con sus destinatarios, y
finalmente.

o El factor de las funciones de orientacion existencial, por el cual el saber
histérico influye en la vida prictica de los seres humanos; una de cuyas
funciones mas importante es la formacién de la identidad histérica.

Teniendo en cuenta estos tres factores fundamentales del conocimiento
histérico especializado, Riisen afirma que no tiene sentido alguno hablar de una
relacion extrinseca entre ciencia histéricay did4ctica de la historiay que queda en
claro cudn problemdtico es atribuir a la didéctica de la historia la funcién de mera
transmisora del saber histdrico (Riisen, 2012). Este andlisis se relaciona con el que
Pilar Maestro realiza desde el punto de vista de quienes ensefian, cuando dice:

Hay que insistir en que una multitud de decisiones de un profesor de Historia
sobre la forma de organizar y entender los contenidos y sobre la forma de ensenarlos
dependen de la concepcién que tenga de la Historia, implicita o explicita. Es decir de
la forma en que entienda aspectos tan basicos como la interpretacién, explicacion o
comprensioén de la Historia, el papel de las fuentes y su relacién con el historiador,
el tiempo histérico y la idea de evolucidn, la idea de causas y efectos, de cambio y
continuidad, el papel de los acontecimientos o de las estructuras, de la funcién del
individuo y de las sociedades, de la objetividad o de la cientificidad de la Historia.
(Maestro, 2001:74).

Siguiendo esta linea de pensamiento, el papel central de la ensenanza estaria
entonces a cargo de la reflexién de los historiadores y las ciencias de la educacién
pasarfan a ocupar un lugar complementario. También esta iniciativa puede
filiarse al concepto desarrollado por Shulman acerca de los conocimientos
pedagégicos de los contenidos. Con esa idea, el autor alude a “la amalgama
del contenido y la pedagogia dentro de una comprensién de cémo los temas
particulares, problemas o situaciones, son organizados, representados, [...]
adaptados para la ensenanza” (Shulman, 1987:8). Por ese motivo, segun este
autor, es necesario un conocimiento profundo y flexible de la disciplina y
la capacidad de producir representaciones y reflexiones poderosas sobre esos
contenidos. Para Shulman, un dominio disciplinar de esta naturaleza le anticipa
al docente los problemas para la comprensién de los contenidos, lo que es —en
consecuencia- una forma de atender también a las cuestiones pedagégicas.

En definitiva, una opcién por la didéctica especifica, el ver los problemas de
la ensefianza de la historia a partir de las dificultades particulares que presenta
nuestra disciplina. Me parece el elemento central para tener en cuenta en
una reformulacion de los planes de nuestros profesorados. Pero también, estas
discusiones que llevan mas de una década para introducir esos cambios que
todos consideramos necesarios, me hace recordar una graciosa y a la vez exacta
frase de Graham Leicester: “intentar introducir cambios en la Universidad
es como intentar cambiar un cementerio, no puedes esperar ayuda desde
dentro” (Delgado, 2010:84).

E.: :Qué desafios presentaba la investigacion en didécticas especificas cuando
se cred la revista Clio & Asociados. La historia ensefiada en 19962 ;Qué
cuestiones haincorporado desde entonces la “agenda” de la didéctica dela historia
y cudles deberia incorporar en un futuro inmediato?
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G. de A.: Cuando pienso en Clio siempre recuerdo la mesa de un café en
1995 en Montevideo (donde estdbamos por las Jornadas Interescuelas que se
realizaron alli ese afio) alrededor de la cudl estdbamos Nélida Eiros, Jorge Saab
y yo congregados por Teresa Sudrez, quien nos proponia publicar una revista en
la Universidad Nacional del Litoral. No conocia a Teresa y nunca la habia visto:
una mujer fina, elegante, simpatica, muy bonita que nos estaba proponiendo algo
fantéstico. Con el tiempo y el conocimiento personal esta primera impresion
se enriquecid y se transformé en admiracién por la capacidad de trabajo, la
inteligencia, la erudicién y la calidad humana de Teresa, que fue quien llevé
el peso de la revista en esos catorce ainos que estuvo al frente de ella. Habia
otra particularidad més en Teresa: era la unica a la que la ensefanza escolar de
la historia no la ocupaba profesionalmente pero consideraba que era un tema
muy importante en ese momento de despegue de la “transformacién educativa”.
Como se ve, otro emprendimiento casi amateur provocado por un contexto
particular en el que el gobierno promovia reformular la educacién desde cero.

Esta particular situacién creo que dio muchas de las caracteristicas de la revista.
Los problemas viejos y nuevos de la ensenanza de la historia y la necesidad de
ensayar respuestas dieron a Clio esa impronta donde se destaca la investigacion
aplicada, una caracteristica del campo acentuada por los problemas del momento.
Sin embargo, se ensayaron en la revista algunas secciones que iban miés alld
de lo urgente. Una de ellas fue la de incluir a la historia de género en sus
paginas. Esta era una preocupacion fundamental de Teresa que, aunque ahora
parezca increible, resultaba dificil de satisfacer porque no era un campo de
estudios muy desarrollado en ese momento y nos costaba mucho en los primeros
afios conseguir trabajos para la revista. Otra fue realizar entrevistas a viejos
maestros (P14, Rodriguez Molas, Panettieri, Beatriz Bosch, entre otros) que
dejaran el testimonio de su experiencia. Otra seccidn fue “Del archivo al aula”,
que estuvo a cargo de Jorge Saab y Carlos Sudrez. Pero en términos generales,
son los problemas que planteaba la “transformacién educativa” los que llenaron
la mayoria de las paginas de la revista. En 2016, al cumplirse veinte afos de
aparicién interrumpida, Silvia Finocchio escribi6é un articulo que aparecié en
nuestra publicacién donde seguia los temas en la investigacién de la ensenanza
de la historia en nuestro pais a través de los sumarios de Clio. No concuerdo con
todo lo que alli se dice pero el hecho de considerar a nuestra revista como una
fuente significativa para conocer las caracteristicas de la investigacién en didéctica
de la historia en nuestro pais me parece relevante.

Por otra parte, las paginas de C/io estuvieron abiertas a los investigadores de las
distintas universidades argentinas y a los autores jévenes. También a los colegas
de América Latina (Brasil, Uruguay, Chile, Colombia, México, Venezuela...) y
de Espana. Estas relaciones ampliaron nuestro panorama notablemente.

En este contexto de apertura y respuesta a problemas urgentes, me cuesta decir
qué temas deberian incorporarse pero, como suele ocurrir en estos casos, voy a
decir uno que a mi me resulta muy interesante: el de las representaciones sociales.
Este concepto desarrollado por Antonio Castorina me parece un verdadero
hallazgo. Todos sabiamos que el tema de las ideas previas no funcionaba en la
ensefanza de la historia como lo hace por ejemplo en la fisica, porque la ilusién
de los sentidos (por ejemplo que el sol gira alrededor de la tierra) no se cumple
en la historia en esos términos. Sin embargo, estdbamos seguros de que ciertos
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prejuicios socialmente instalados afectaban la comprension de nuestra asignatura
y Castorina estudia cdmo esos componentes afectivos y emotivos interfieren en
los conocimientos de los alumnos y los condicionan. Creo que la investigacion
en este campo tiene mucho que decirnos a los docentes.

E.: ¢:Qué te haaportado la colaboracién en red con investigadores de los paises
del Mercosur?

G. de A.: Es interesante como desde los inseguros inicios de la investigacién
de la ensenanza de la historia desde la propia disciplina en las universidades
nacionales, ésta se fue desarrollando como un nuevo campo de estudios a la
vez que los proyectos también se internacionalizaron. Esto no quiere decir que
sean considerados centrales en nuestras instituciones pero es un campo que
se ha consolidado y se sigue ampliando. Con la internacionalizacién pudimos
realizar estudios comparativos sobre distintos aspectos acerca de cémo se
ensefan determinados temas en los distintos paises y atn realizar proyectos
multiculturales sobre la ensefianza.

Esta colaboracién e intercambio ampli6é nuestras perspectivas y nos permitio
considerar en qué se parecen y en qué se diferencian nuestros problemas con los
de otros paises. Pero ademds en qué se diferencian esos parecidos y qué hay de
parecido dentro de nuestras diferencias. Aunque esto parece un juego de palabras
creo que es uno de los aportes mds interesantes de estos estudios conjuntos.

E.: ;Qué sugerencias harfas a quienes se estan iniciando en el camino de la
investigacion en didéctica de la historia?

G. deA.: No me creo en condiciones de aconsejar a los jévenes pero me permito
hacer algunas reflexiones desde mis largos anos de docencia aunque, como todos
sabemos, la experiencia, es una virtud dudosa (el nombre que le damos a nuestros
errores, como decia Oscar Wilde en 1890 o el peine que te regalan cuando te
quedaste pelado, segiin Ringo Bonavena).

En primer lugar, deberia precisar qué entiendo como “didéctica de la historia”.
Hasta ahora, el concepto predominante ha sido el considerar a los problemas
de la ensenanza de nuestra asignatura como una de las “didacticas especiales”.
Segun este concepto se postula que se debe lograr un modelo de transmisién
comun para las distintas disciplinas para que los conocimientos de cada una
de ellas puedan ser comprendidos por los nifios y los jovenes. Se entiende a la
“didéctica especial” como la aplicacién metodoldgica tradicional de los principios
didécticos generales a los que los distintos campos disciplinares deben adecuarse
en forma casi indiscriminada. Este es el concepto que predomina en nuestro
pais desde hace mucho tiempo y que —en mi opinién— no contribuye demasiado
a solucionar los problemas de la ensefianza. Frente a esta concepcién surgié
posteriormente una posicién distinta que es la de quienes apoyan la existencia de
“diddcticas especificas”, lo que pone de relieve la existencia de problemas propios y
distintos que cada dmbito de saber presenta para su comprensién ylanecesidad de
reflexionar desde las caracteristicas de cada una de las disciplinas para superarlos.

En definitiva, cuando hablamos de “didécticas especiales” el problema de
la didéctica como ciencia es encontrar la forma apropiada de comunicar un
conocimiento que es externo a ella, sea la historia, la matemdtica, la filosofia o
la fisica. La diddctica es, en este caso, sobre todo un problema de las ciencias
de la educacién. Pero cuando se habla de “didacticas especificas” se entiende,
en cambio, que cada una de las disciplinas tiene una ldgica y caracteristicas
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singulares cuya ensenanza no depende de un modelo general para transmitir ese
conocimiento. Los problemas de la ensenanza son considerados en este caso como
dificultades propias de la misma ciencia que se pretende ensenar. En nuestro caso,
desde las particularidades de la Historia como una disciplina que constituye una
forma de conocimiento especifico y, por lo tanto, para pensar en su ensefianza
resultarfa necesario partir del conocimiento histérico.

Es posible que en lo que estamos diciendo se sospeche una reivindicacién
corporativa de los historiadores, pero una visién desprejuiciada desde la
educacién puede llegar a conclusiones similares. En una entrevista periodistica de
2007, el tedrico del curriculum Thomas Popkewitz expresaba:

Les dije a mis estudiantes [...]: “Quiero que pasen un tiempo con un historiador, con
alguien que estd produciendo. Porque las cosas no tienen historia sin que alguien las
haga” [...] Después de que estuvieron con historiadores y de que vieron cémo hacfan
su trabajo, les pregunté: “Bueno, ;como les ensefiarfan esto a los chicos?”. Parte de
mi intento era que tomaran aquello que ellos consideraban natural en una escuela,
como ensefiar Historia, y lo pensaran en su complejidad al mismo tiempo que vieran
qué es lo que debian hacer en el aula. (Popkewitz, 2007: s/d)

En definitiva, los problemas de la ensefianza de la historia son para nosotros
una parte constitutiva de la misma disciplina pero es necesario aclarar a la
vez que esto no implica negar las diferencias entre la investigacion histérica y
los problemas de la investigacién sobre su ensefianza porque esos dos dmbitos
presentan problemas diferentes. En la investigacién histérica los modelos
interpretativos del pasado son necesariamente representaciones simplificadas y
abstractas para explicar la evolucién de las sociedades a través del tiempo. Toda
narracién histérica utiliza una seleccion parcial de fuentes y datos para ofrecer
una explicacién comprensible de un proceso que sin esa simplificacién seria
inabarcable e incomprensible. La investigacion sobre la ensenanza de la historia,
en cambio, debe tener en cuenta las teorias sobre el aprendizaje que establecen
suposiciones acerca de cémo aprenden los individuos. Estas suposiciones son
solo probabilisticas ya que las personas utilizan distintos recursos y mecanismos
mentales para aprender y, en consecuencia, esas teorfas no pueden considerarse
determinantes. Entre la investigacién histérica y la de su ensenanza también es
diferente la utilizacién de las fuentes y los datos. Si en la primera se pueden
contrastar fuentes sobre las cuestiones investigadas para determinar, por ejemplo,
las causas de la Revolucién de Mayo, en las investigaciones sobre ensenanza lo
que se busca son cosas distintas: cémo funcionan las estructuras mentales de los
alumnos para recordar esos hechos y reestructurarlos de una manera coherente.
En el caso del conocimiento histérico es posible presentar pruebas materiales para
respaldar una afirmacién pero en los problemas de ensenanza tan solo podemos
llegar a asegurar que no existen pruebas en contra sobre una teorfa pero nunca
darla por completamente probada.

Como en todos los casos, una investigacion en ensefianza de la historia requiere
de ciertas condiciones generales: partir un marco teérico sélido y explicito,
conocer y estudiar los estudios realizados anteriormente sobre el problema
que se propone estudiar (no sélo en el 4mbito local y en el propio idioma),
exponer claramente cudl serd la metodologia de investigacién y los datos que se
recolectaran para la indagacion y las hipdtesis que son el punto de partida de
los investigadores. Pero en el caso de la ensefanza de las distintas disciplinas
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en general y de la historia en particular hay dos caracteristicas que es necesario
senalar. El aprendizaje es un fenémeno natural pero las situaciones educativas, la
escolarizacion y los distintos procesos de instruccion son artificiales. Este hecho
abre un amplio espacio para el mejoramiento de la ensefianza y la consecuencia
de esa caracteristica es que quienes fueron y son los principales preocupados
por este tipo de estudios resultan ser los docentes. La investigacion en didéctica
de las distintas disciplinas ha estado vinculada a las préacticas docentes y a los
problemas concretos que a los maestros y profesores les surgian en las aulas y, por
lo tanto, aunque se investigan también problemas tedricos, la indagacion en los
problemas de la ensefianza de la historia corresponden en su inmensa mayoria al
campo de la investigacion aplicada. La solucidn de estas cuestiones practicas ha
estado en el origen de estas investigaciones y sigue constituyendo una motivacion
potente para su desarrollo. Los primeros en reflexionar sobre estas cuestiones
fueron docentes preocupados por mejorar sus clases y esa preocupacion es uno
de los motivos de la ampliacién de este tipo de estudios en las tltimas décadas.
Como sostiene Joaquim Prats (2002), los “conocimientos pedagdgicos” que los
docentes interesados en la ensefianza de su materia han desarrollado previamente
son la base de buena parte de las investigaciones posteriores.

¢Es importante investigar en este campo? Acerca de ello me permito repetir
una frase de Marc Ferro que creo sintetiza notablemente esa importancia:

...Jaimagen que tenemos de otros pueblos, y hasta de nosotros mismos, estd asociadaa
la Historia tal como se nos conté cuando éramos nifios. Ella deja su huella en nosotros
para toda la existencia. Sobre esta imagen, que para cada quien es un descubrimiento
del mundo y del pasado de las sociedades, se incorporan de inmediato opiniones,
ideas fugitivas o duraderas, como un amor..., al tiempo que permanecen, indelebles,
las huellas de nuestras primeras curiosidades y de nuestras primeras emociones.
(Ferro, 1990:9)
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