Se formé la Red de Investigadores en Ensefianza de la Historia

II Congreso Iberoamericano de

Historia de la Educacion Latinoamericana
Caracas (Venezuela)

Junio de 1996

Entre el 9 y el 14 de junio fue Caracas
el punto de encuentro para la reflexién en
un campo —Ia hisioria de la educacién
latinoamericana— que se esta consolidan-
do en el debate.

Entre las diversas tematicas que daban
cuenta del estado de las investigaciones en
torno al tema convocante, se reunieron,
entre otros, los simposios sobre movimien-
tos sociales y educacion popular en Amé-
rica Latina, historia de las politicas educa-
tivas, del pensamiento pedagdgico, de los
modclos educativos, de los saberes peda-
gogicos, de la educacion de la mujer. En lo
que nos compete a la investigacion acerca
de la ensefianza de la historia, el simposio
acerca de Concepciones y Précticas en la
ensenanza de la Historia de la Educacion
Latinoamericana.

Resultd interesante la propuesta plan-
teada por el Prof. Jorge Saab (UBA vy
UNLPam.) en su ponencia “‘Hacia una
ensciianza de pasados abiertos”’, en cuanto
a analizar las razones por las cuales el
conocimiento historico se presenta a los
estudiantes como la transmision directa, y
no mediada, de los procesos y aconteci-
mientos pasados, reforzando la idea de un
pasado tnico. El origen estaria situado,
manifiesta el Prof. Saab, en la “confusion
o elusion de la distincion elemental entre
rcalidades pasadas y pasado reconstruido™.
La propuesta superadora tendria en cuenta
tres estrategias posibles: la utilizacion de
narraciones histéricas, la recurrencia a la
escritura y la apelacion a argumentaciones
contrafacticas. Se trataria de mostrar que

el tratamiento del pasado responde a las
exigencias del presente, y que éste es un
punto de inflexién para construir el futuro.

Otro de los trabajos presentados, co-
rrespondid a la Prof. Graciela Guzman
Batalla, de la UNAM de México: “Elemen-
los estructurantes de un programa de estu-
dios de Historia de la Educacién Latinoa-
mericana’’. Se propone reflexionar en el
trabajo docente, preguntindose acerca de
los criterios pedagdgicos y disciplinares
que guian el proceso de aprendizaje de las
asignaturas de historia de la educacidn,
seleccionando dos ambitos centrales de dis-
cusion: el contenido y la metodologia, ha-
ciendo referencia a la utilidad social de la
disciplina en la formacién de especialistas
en el campo, a la legitimidad de la misma,
a la pedagogia del conocimiento que da
fundamento a la estrategia de aprendizaje,
a la importancia del proceso de seleccién y
organizacion y, por iltimo, a hacer expli-
cita la concepcion de aprendizaje de la que
se parte.

Resulté atrayente la ponencia de la
Prof. Ana Lice Brancher, de la Universidad
de Santa Catarina, Brasil, en cuanto a dis-
cutir, historizando y cuestionando, las ca-
tegorias de Tercer Mundo, y las implican-
cias politicas e ideoldgicas resultantes del
creciente uso de los recursos de multimedia
en los procesos educativos, en el marco de
las politicas neo-liberales. Para la Profeso-
ra no se pueden presentar férmulas magi-
cas, sino discutir también los problemas
raciales, culturales, condiciones desigua-
les, motivadas por una injusta distribucion
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de la renta en estos paises.

También presentaron sus investigacio-
nes los Prof. Enrique Barbozzi, de Argen-
tina, (*‘Las Logicas de la Prictica Docente.
De la Reproduccion Alienante a la Com-
prension Transformadora’) y Carmen Ber-
muidez, de Venezuela (“'Fuentes para la
ensefanza de la Historia de las Ideas Peda-
gogicas en Venezuela™). Queda como saldo

positivo la formacién de una red de Inves-
tigadores sobre la Ensenanza de la Historia,
que intentard como primer paso poner en
contacto a los docentes de Latinoamérica
para el intercambio de experiencias y de
material bibliografico.

# L]
Laura A. Sianchez

Jornadas Los que ensefiamos Historia

Se realizaron en la Universidad de
Mor6n durante los dias 29, 30, y 31 de
agosto altimo, las primeras Jornadas Los
que ensefiamos Historia,

La idea comenzd a gestarse desde
finales de 1995, cuando un grupo dec pro-
fesores de dicha Institucion, coordinados
por el titular de la catedra de Mctodologia
y Préctica de le Ensenanza, Profesor Jorge
Mitre Saab. acomparados en la iniciativa
por la Directora de la carrera de Historia,
Profesora Leonor Schraderman, pensaron
en la importancia que podria alcanzar un
evento de tal naturaleza, ya sea para los
docentes, alumnos en general, como para
la Universidad. A tal efecto se constituyo
la Comisién Organizadora integrada por
los profesores mencionados anteriormente,
junto a las profesoras Patricia Porzio, An-
drea Fernandez, Cecilia Mantinan, Cecilia
Money, Cristina Mari, Lidia Giuffra y la
Lic. M. Juana Rivera.

*  Universidad Nacional de La Pampa. Julio de 1996.
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Tomando como punto de inflexién la
coyuntura educativa en la cual estd inmersa
nuestra Naciéon y teniendo en cuenta lo
planteado por la Ley Federal de Educacion
en lo relativo a los cambios tendientes al
mejoramiento y optimizacién de la misma,
s¢ comenz6 con la ardua tarea correspon-
diente a la organizacion de dichas jornadas.

El temario planteado intenté cubrir un
amplio espectro que abarcase la casi lotali-
dad de la problematica de la ciencia histo-
rica. Dicho temario planteé las siguientes
cuestiones:

=  Problemas Historiogrificos. Actuali-
zacion de Jos contenidos de las disci-
plinas.

s  Paneles integrados por especialistas en
las dreas: Prehistoria, Historia Anti-
gua, Medieval, Moderna y Contem-
poranea, Historia Americana y Ar-
gentina.
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*  Mesa dedicada a Teoria del Conoci-
miento Historico y los debates histo-
riograficos actuales.

s  Problemas relativos a la ensefianza y
al aprendizaje de la Historia.

e  Los dltimos aportes de las teorias del
aprendizaje.

e  Adquisicion de las nociones espacio-
temporales.

e Es posible una teoria del aprendizaje
de la historia?

e  Analisis de los nuevos disefios curri-
culares en el marco de la Ley Federal
de Educacion.

e El problema de la formacién docente.

e  Mesas de trabajo: exposicion y discu-
sion de las ponencias presentadas a las
jornadas. Experiencias aulicas.
Problemas teérico-metodoldgicos.
Papel de la Historia en el drea de las
Ciencias Sociales.

e  [as Ciencias Sociales y los contenidos
transversales.

Se comunico a las diversas regiones
del pais todo lo relativo a la realizacion de
este encuentro, invitando a los docentes a
la presentacidn de ponencias a los efectos
de ser expuestas en las “‘mesas de trabajo’
anteriormente mencionadas.

La propuesta fue ampliamente recep-
cionada, enviindose alrededor de treinta
trabajos. Los mismos llegaron de varias
provincias: Salta, Santa Fe, La Pampa,
Buenos Aires, Jujuy y Coérdoba.

Funcionaron seis comisiones que ac-
tuaron simultdneamente. Los trabajos en
las mesas se encontraban agrupados de
acuerdo a las tematicas comunes antes men-
cionadas.

Las jornadas se desarrollaron en un
marco de intensa actividad académica, ya
sea con profesionales de la Historia como
con especialistas en el drea de la Ensenanza

de las Ciencias Sociales, ambos a cargo de
las exposiciones.

Es de destacar la intensa participacién
del publico en general en los debates a
partir de cuestionamientos que indicaban
profusién de inquietudes. Las mismas ver-
saron alrededor de cuestiones epistemolo-
gicas, contenidos propios de la disciplina,
aspectos de la Did4ctica, cuestiones edito-
riales.

El programa de actividades fue inten-
so y se desarrollaron las mismas a lo largo
de tres dias de labor.

Los paneles que funcionaron fueron
los siguientes:

®  Los Debates actuales de la Historiogra-

fia.
Coordinador: Prof. Jorge Mitre Saab,
Invitados: Profs. D. Barrancos, A.
Cattaruzza, R. Cucuzza, Nora Paga-
no, D. Schwarzstein.

e  Prehistoria e Historia Antigua.
Coordinador: Prof. Irene Rodriguez
Invitados: Profs. Nora Franco, Susa-
na Murphy, A. Tapia.

e  Historia Medieval e Historia Moderna.
Coordinadora: Prof. Leonor Schraderman.
Invitados: Profs. Carlos Astarita, R.
Paredes, M Rodriguez, P. Rodriguez
Melgarejo.

e Historia Americana Colonial e Histo-
ria Argentina (S.XIX).

Coordinador: Prof. Carlos Birocco.
Invitados: Profs. E. Azcuy Ameghi-
no; J. Peire; M.I. Schroeder.

e Historia Contemporanea
Coordinador: Jorge Saborido
Invitados: Profs. Anibal Jauregui, M.
Inés Barbero, Liliana Cattianeo.

e  Problemas relativos a la ensefianza de
la Historia
Coordinador: Prof. Jorge Mitre Saab.
Invitados: Profs. Gonzalo de Amézo-
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la, Palmira Dobanos, Nélida Eiros,
Teresa Sudrez, Silvia Jauregui.

e  Mesas de trabajo: (Comisiones)
Experiencias Aulicas
Papel de la Historia ¢n el area de las
Ciencias Sociales.
Las Ciencias Sociales y los contenidos
transversales.
Coordinadora: Prof. L. Giuffra.

Las mesas donde se presentaron los
trabajos estuvieron coordinadas por las
profesoras Cecilia Mantifian, Cecilia Mo-
ney, Patricia Porzio y Patricia Della Porta.
Fueron las mismas el dmbito donde los
docentes presentaron el debate sobre una
dimensioén especifica que referia a proble-
mas vinculados con la ensefianza-aprendi-
zaje. Temdticas tales como la considera-
cién de la Historia como una “forma de
conocimiento”, caracteristicas de la natu-
raleza del conocimiento histérico, como la
“‘explicacion™, la funcién social del mis-
mo, etc., se plantearon intentando dilucidar
asuntos profundamente significativos para
maestros y profesores en Historia.

El Panel de cierre habia generado una
expectativa muy importante dada la desta-
cada trayectoria de sus integrantes ya sea
como productores de conocimiento histéri-
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€0, como por su participacion en el drea
educativa. Estuvo compuesto por los pro-
fesores Luis Alberto Romero, Jorge Gel-
man, José Luis Moreno y coordinados por
la profesora M. J. Rivera.

Es de destacar que los distintos parti-
cipantes no presentaron una postura mono-
litica frente a la Historia. Siguiendo aten-
tamente el curso de las disquisiciones pu-
dimos apreciar varias posturas, influencias
de multiples escuelas, la relacién entre la
Historia y las Ciencias Sociales; en conse-
cuencia, una urdimbre compleja de plan-
teos que dieron por resultado tanto conclu-
siones como interrogantes particularmente
fértiles.

El cierre final de las Jornadas se reali-
z06 con la actuacién del Coro de la Univer-
sidad de Moron demostrando una vez mds
el nivel que siempre lo ha caracterizado y
la magnitud y delicadeza de las voces que
lo integran.

Las Jornadas fueron declaradas de in-
terés Nacional, Provincial y Municipal,
brindando su apoyo Instituciones de la
zona,

Lidia E. Giuffra
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CRITICAS DE LIBROS

Silvia S. Alderoqui (compiladora)
Museos y escuelas: socios para educar.
Buenos Aires, Paidds, 1996, 350 pags.

Recientes investigaciones en psicolo-
gia del aprendizaje y de la educacién des-
tacan la importancia de la interaccion con
¢l objeto a conocer como condicién nece-
saria para la construccién del conocimien-
10!, Esto es relevante en el 4mbito escolar
y en el campo especifico de las ciencias
sociales, donde ni el desarrollo de concep-
1os, ni la comprension de procesos, ni la
formacion de competencias y actitudes
prosperan si los alumnos no perciben al
hombre y a los hombres que se hallan en el
centro de cada disciplina, si no logran
recrear el escenario en que se desarrolla o
desarrollé su drama.

La escuela actual explora caminos su-
peradores de propuestas tradicionales, evi-
tando el riesgo de llevar a los alumnos a
considerar sociedades abstractas y estéti-
cas, insertas en un medio verbalmente des-
cripto, creadoras de elementos extranos
vagamente imaginados.

El museo, por su parte, se encuentra
alli, lleno de huellas de los hombres, testi-
monios de sus creencias, practicas, lo-
gros.,. recortes auténticos del mundo en
que vivieron y viven, repletos de respues-
1as.

Al contacto directo con los objetos
exhibidos se suma el hecho de que han sido
recolectados, seleccionados, categorizados
y mostrados de tal modo que “‘se ensefian
a si mismos como signos y, por ello, ense-
fan su significado.™ (p. 19)

En ese dmbito cada sujeto puede esta-

blecer con lo expuesto una relacion parti-
cular tanto afectiva como intelectual y en-
trar en contacto, a través de los objetos, con
el contexto del cual fueron recortados. Al
menos es esto lo deseable.

El rol tradicional de estos gigantescos
arcones de tesoros es, por un lado, preser-
varlos; por otro, exponerlos al publico.
Nuevas tendencias apuntan a brindar espa-
cios participativos y a disefiar propuestas
para el piiblico escolar, que sera el que en
definitiva perpetiie estos roles, en tanto los
aprecie.

Parece claro que ambas instituciones,
escuela y museo, se necesitan mutuamente.
Sin embargo existen diversas dificultades a
la hora de ponerse a trabajar en tal sentido.
Por otra parte, cada una se encuentra revi-
sando internamente sus objetivos, metodo-
logias, contenidos, funcién social.

El presente trabajo aborda esta proble-
matica y expone diversas experiencias a
través de una serie de articulos. Se propone
al lector el recorrido del texto como si fuera
el edificio de un museo, comenzando por
¢l acceso —prologos—, para continuar por
el hall, las alas antropolégica, histérica y
artisticas, finalizando en el umbral: refle-
xiones a la salida. Esta estructura da sentido
de unidad a una compilacién ampliamente
diversa, tanto por los campos disciplinares
de procedencia de los autores como en
cuanto a los enfoques, problemas aborda-
dos y experiencias descriptas.

En “Museo y escuela: una sociedad
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posible”, Silvia Alderoqui analiza la rela-
cion entre ambos, planteando que las quejas
y demandas de una institucion con respecto
a la otra son basicamente parecidas. Esto,
sumado a la existencia de experiencias mu-
tuas gratificantes, da la pauta de que una
interaccion efectiva es posible.

Frente a quienes consideran lo educa-
livo como una trivializacién del verdadero
objetivo del museo desde el punto de vista
cientifico, surgen tres argumentos solidos.
Por un lado se sostiene que en la funcién
educativa radica la clave de la superviven-
cia del museo. Por otra parte se apela al
concepto de trasposicion didactica desarro-
llado por especialistas franceses, que da
cuenta de las transformaciones que sufre un
objeto de conocimiento al pasar de saber
disciplinar a saber ensefiado. En este sen-
tido, simplificar desde el museo un cono-
cimiento para que sea comprendido, aun-
que sea provisoriamente, no implica nece-
sariamente pérdida de rigurosidad. En ter-
cer lugar, “‘ser diddctico o educativo quiere
decir, en este contexto, ser asequible a
muchos, a todos; es en dltima instancia una
poderosa idea democratica.” (p. 32)

Estos conceptos llevan, naturalmente,
al replanteo de propdsitos y metodologias.
No basta con seleccionar, preservar y ex-
poner objetos. Es necesario asegurarse de
que el patrimonio dialogue con ¢l piblico.
El museo puede complementar a la escucla
porque tiene distintos modos de comunicar.
*‘No hay tnicas estrategias de construccion
de conocimiento y el aprendizaje en el
museo puede ser a la vez romantico, emo-
tivo, activo, interactivo y reflexive.” (p. 37).

Los primeros museos para nifios pro-
ponian el lema hands on, contrapuesto al
tradicional ne tocar. Luego se planted la
posibilidad del brains or minds on: situa-
ciones de interaccion con contenido en las
que el publico no fuera ni mero observador

ni accionador de palancas, sino que pusiera
en juego actitudes de critica e indagacion.
Un planteo interesante en relacion con el
desarrolle de competencias por parte de los
alumnos.

La autora aporta una valiosa propues-
ta: las alas o salas para nifios y jévenes en
los museos, para exhibiciones permanentes
O temporarias.

“Museos adaptados a los nifios y
adoptados por los nifios”’, fue elaborado
por Diana Alderoqui, Lic. en Educacién ¢
Historia del Arte, partiendo del analisis de
las caracteristicas de los museos a fin de
lograr su adaptacion al publice infantil. El
espacio para nifios, disefio de exhibidores,
actividades de interaccion familiar, profe-
sionalizacién del personal, son aspectos
abordados desde alternativas concretas que
apuntan a propiciar experiencias significa-
tivas.

Aparece como relevante la idea de
conocer las necesidades, ideas previas y
concepciones del mundo que tienen los
pequefios, asi como la importancia de re-
forzar su confianza en la propia habilidad
para explorar, aprender y resolver proble-
mas.

La autora ejemplifica la aplicacion de
estos lineamientos describiendo diferentes
modelos de relacion muscos-nifios en ins-
tituciones de Jerusalén, Washington y Bos-
ton. Una rescfa de las diversas investiga-
ciones llevadas a cabo en Europa y Estados
Unidos con grupos infantiles en los museos
cierra el informe.

Helena Alderoqui, Lic. en Artes de la
U.B.A., aporta “‘Colecciones privadas y
patrimonios publicos”, un articulo cuyo
punto de partida es el andlisis del individuo
que colecciona, asi como la forma en que
los objetos pasan a consfituir su patrimonio
personal y definir en cierta medida su iden-
tidad.
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Una breve resefia del coleccionismo
muestra como cada cultura ha adjudicado
historicamente distintas funciones a las co-
lecciones de objetos, hasta llegar a media-
dos del Siglo XVIII, cuando surge la inten-
cion explicita de exhibir, junto con la idea
de patrimonio piblico.

En la relacién entre el patrimonio de
un museo y el visitante, tiende a priorizarse
la construccién de un sentido del pasado
que se ligue con el presente. Asi, la con-
textualizacion de los objetos, el protagonis-
mo del sujeto, el respeto a las multiples
lecturas, la inclusion de nuevos elementos
tecnoldgicos en la comunicacion, son con-
sideraciones tendientes a lograr que el pu-
blico sienta que todo lo expuesto en cierta
forma le pertenece y merece ser conserva-
do.

La tercera parte de la obra despliega
un amplio y atractivo repertorio de expe-
riencias, comenzando por las correspon-
dientes al Ala antropolégica, disciplina cn
la que el tema de la difusion se actualiza.

“La extensién educativa: una pro-
puesta para el publico escolar™, elaborado
por Liliana Calvo, Lic. en Ciencias de la
Educacion, constituye un trabajo muy bien
fundamentado, tanto desde dicha disciplina
como desde la antropologia. Parte de una
propucsta de extension educativa del Mu-
seo Etnogriafico Juan B.Ambrosetti de la
Universidad de Buenos Aires, cuyo objeti-
vo ¢s enriquecer ¢l conocimiento del pasa-
do aborigen a la luz de los nuevos desarro-
los de la arqueologia y 1a antropologia. Se
otorga un lugar relevante al publico csco-
lar.

A través de montajes escenograficos,
1eXtos y OLros recursos, se apunta a sensi-
bilizar al visitante, insinuar interpretacio-
nes posibles y construir significados, aten-
diendo a la diversidad de piblicos y mira-
das.

Aparecen caracterizadas las concep-
tualizaciones del mundo social por parte de
los nifios, a la luz de investigaciones en
psicologia del aprendizaje y de 1a educacién
y puestas aqui en relacién con las activida-
des del museo.

La propuesta de extension consiste en
visitas guiadas escolares para alumnos de
sexto grado, incluyéndose registros etno-
graficos.

Finalmente se presentan experiencias
con alumnos de jardin de infantes, en las
que resulta de especial interés el tratamien-
to del tiempo historico. Los registros etno-
graficos aportan valiosos datos en cuanto a
ideas previas de los pequefios en relacion
con los aborigenes.

Un equipo de siete profesionales de la
antropologia contribuyen con su articulo
“Gente de la tierra. Una experiencia de
divulgacién”, que evalia los alcances de
una exposicion llevada a cabo en la Biblio-
teca Nacional. La finalidad era divulgar
temas de arqueologia y antropologia en el
contexto de las etnias aborigenes argenti-
nas, para desmitificar distintas concepcio-
nes difundidas en el sentido comiin. La
muestra incluia relaciones con otras areas

de Sudamérica y abarcaba desde el pobla-

miento temprano del continente hasta los
aborigenes coniemporaneos.

El articulo brinda informacion sobre
los ejes organizativos y la forma en que se
oper6 para trasladar conceptos cientificos
a un publico helerogéneo, sin perder rigor,
pero de manera clara y amena.

Las reacciones del publico frente a
cada planteoy los logros en cuanto a formar
conceptos y revertir prejuicios, aparecen
expuestos y evaluados, quedando demos-
trado que “‘los conocimientos derivados de
la ciencia basica son percibidos como una
necesidad por la gente: la neccsidad de
saber acerca de si y del mundo”. (p. 144)
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Pompi Penchansky, Lic. en Ciencias
de la Educacion, cierra el recorrido del Ala
antropoldgica con “‘La valija voladora. Un
viaje a Ghana. Biticora de una exposi-
cidén”, donde describe una muestra para
ninos con temas sociales, llevada a cabo en
Berlin en 1994.

El objetivo de la exposicidn consistia
en esclarecer L‘-Slcl‘f.‘O[ipOS Y generar puen-
tes entre culturas, respondiendo a la inquie-
tud politica de contrarrestar brotes de xe-
nofobia.

Nifios de 4 a 12 afios entraban en
contacto con objetos, escenarios, talleres,
musica y todo lo relativo a la vida cotidiana
en Ghana, Africa occidental, organizados
siguiendo la corriente de los museos acti-
vOs.

La detallada descripcién del proceso
de disefio y realizacion de la muestra, asi
como las recomendaciones surgidas de la
experiencia, sefalan aspectos a lener en
cuenta al pensar una exposicién para ninos.

Para recorrer el Ala historica de la
compilacién, se propone en primer lugar
“Un objeto, un mundo”, titulo con el que
Débora Kantor, Lic. en Ciencias de la
Educacion, alude al potencial informativo
y comunicativo de los objetos.

Resultan interesantes las propuestas
llevadas a cabo en el nivel primario y
medio, partiendo de la estrategia del kit
pedagdgico, un habil recurso para integrar
escuela y museo antes de la visita.

“Desde el museo: Atelier de Histo-
ria’’, por Diana Tesari, comunica una ex-
periencia en el Museo Historico Cornelio
Saavedra de la ciudad de Buenos Aires con
nifios de escolaridad primaria. Se buscaba
generar un ambiente de experimentacién y
creacion infantil, favoreciendo actitudes de
apropiacion cultural, pertenencia y com-
promiso con la propia historicidad.

El desarrollo de las actividades deta-
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llado en el texto, junto con algunas produc-
ciones de los nifios resultan de gran interés.

“Desde la escuela: Buscando a San
Martin por la ciudad”, de A. Gonzilez y
A. Serulnicoff, presenta una idea original
en un encuentro de saberes poco aprove-
chado: los actos escolares. La propuesta
consistia en modelar los contenidos histo-
ricos relacionados con el acto, usando he-
rramientas de las disciplinas artisticas. Se
trabajé con alumnos de la escuela Mundo
Nuevo en la réplica de la casa de San
Martin, en el monumento “‘El abuelo in-
mortal” y en el Museo Historico Nacional.
Distintas técnicas de trabajo y registros
brindaron material que, procesado, fue re-
creado luego en una muestra que convirtio
a la escuela en un museo.

El recorrido del libro culmina con el
Ala artistica, a través de cinco articulos en
los cuales profesionales del area y especia-
listas en ciencias de la educacion aportan
reflexiones y experiencias en relacion con
los museos de arte.

“La construccion de la mirada. Cuan-
do los chicos dialogan con el arte”, de M.
Spravkin aborda la problematica de Ia re-
lacién entre el objeto de arte y el piiblica,
centrandose en el infantil. Presenta algunas
experiencias con nifos en el Museo Nacio-
nal de Bellas Artes.

“Una visita guiada a Cobra. Proble-
mas de la percepcion del arte contempora-
neo’’, de Enrique Llambias, sefiala proble-
mas de recepcion de las obras de arte
moderno, estudiando algunas caracteristi-
cas del piblico no cultivado. Se trabaja
sobre visitas guiadas realizadas con alum-
nos de distintos niveles durante la exposi-
cién “Cobra hasta doce afos después” en
¢l Museo de Arte Moderno de la ciudad de
Buenos Aires, en 1994,

“La cultura de las esculturas™, de A.
Serulnicoff, trae una experiencia realizada
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con nifos de primer grado en el Museo de
Calcos de Buenos Aires, centrada en la
escultura. Trabajos de modelado de los
chicos junto con la busqueda, seleccion y
clasificacion de informacién, fueron activi-
dades previas a la salida. Luego se visit6 el
museo, un taller de escultura y el monu-
mento ‘‘Las Nereidas’™ de Lola Mora. Hubo
un trabajo posterior de sintesis y evaluacion
colectiva, que culmind con una muestra.

Nathan Saniewicz presenta ““‘Muestras
didacticas. Museos y escuelas como labo-
ratorios de participacion”, donde retoma el
tema del abordaje de la plastica para quien
se inicia en su lectura. Reclama a los mu-
seos de arte la oferta de espacios participa-
tivos. Aporta tres modelos de propuestas
con diversidad de estrategias.

Con “El sentido de una exhibicién.
Historia de una idea o el itinerario de una
exhibiciéon”, S. Alderoqui culmina el reco-
rrido, describiendo la muestra “Un mundo
con sentido” y contando su historia.

Se propone reactualizar el tema de los
sentidos, basandose en que la percepcion
sensorial y la habilidad de comunicacién
son herramientas fundamentales para el
aprendizaje. Aparece desplegado un museo
participativo para nifios, respetando su
modo de conocer el mundo, brindando
“‘experiencias para comprender procesos,
observar, cargar y descargar energias, de-
velar sentimientos, crear.” (p. 333)

Como queda dicho, la obra se nutre de
diversas disciplinas nucleadas por un tema

¥ Colegio Nacional “Rafael Herndndez'" (UNLP).

compartido. Se actualizan, convocadas por
la experiencia, la mayoria de las cuestiones
sobre las que reflexionamos hoy los docen-
tes de ciencias sociales. Tal el caso de la
educacion para la democracia y la forma-
cion de la conciencia historica; el replanteo
de los contenidos desde lo conceptual, pro-
cedimental y actitudinal; la trasposicion
didactica; la indagacién sobre ideas pre-
vias; la interdisciplinariedad, entre muchas
otras.

El trabajo constituye un aporte tanto
para los docentes en el aula como para
conductores de instituciones, investigado-
res y profesionales relacionados con museos.

Tal vez lo mas estimulante sea la
posibilidad de entrar en contacto con las
variadas propuestas. La creatividad entu-
siasma y se contagia, sobre todo cuando las
ideas logran abrirse paso superando las
limitaciones, adaptarse y fortalecerse por

el camino y concretarse finalmente a través

de experiencias evaluables.

Claudia Beatriz Binaghi’
Notas:

(1) Aisenberg, B.: “Para qué y como trabajar en el
aula con los conocimientos previos de los alumnos:
un aporte de la psicologia genética a la didictica
de estudios sociales para la escuela primaria”, en
Aisenberg, B. y Alderoqui, S.; Diddctica de las
Ciencias Sociales. Buenos Aires, Paidds, 1994.
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Andrés Rivera
El farmer
Buenos Aires, Alfaguara, 1996 (125 p.)

El farmer, de Andrés Rivera, es una
novela construida con la forma de una
polémica, unica forma posible para su pro-
tagonista. Es, ademds, una novela en la que
las alusiones librescas abundan y esta sola
caracteristica asume la forma de una polé-
mica cuando se trata de un personaje que
fue colocado del lado de “‘la barbarie™ y de
quien Mitre comento que el inico libro que
habia leido era el diccionario (en Ef farmer,
Rosas escribe un diccionario).

Escrita en primera persona, la vida de
Rosas aparece narrada por su protagonista.
La voz de “Don Juan Manuel omnipoten-
te”” (la expresién es de Borges, Rivera la
refuta) parece fagocitar todas las demas
voces a través de la permanente referencia
a la primera persona y a través de la cita:
Rosas dice lo que escribié Sarmiento, es-
cribe lo que dijo Mitre, cuenta lo que le
contd Lord Palmerston de lo que escribid
Shakespearc. Sin embargo, esta voz tam-
bién aparece citada, por lo tanto cuestiona-
da (puesta en cuestién). Un narrador oculto
anuncia: ‘‘Consigna del general Rosas a la
poblacion: Lo que no se ve esta fuera de la
ley™ (p.26). La cita, aunque remita a otra
frase (la consigna) parece indicar que a
pesar de que los hechos son opinables,
existe una experiencia mas alla del discur-
s0: cosas que se dijeron y cosas que suce-
dieron, y de ese modo, con la tercera
persona, la referencia literaria sc torna
referencia histérica.

Otra caracteristica interrumpe la pri-
mera persona: en el continuo del recuerdo
autobiografico aparecen cuartetos que re-
cuerdan a coplas y dividen la novelaen algo
parecido a capitulos: ““Cuidate de la noche/
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Cuidate del dia/ La vejez es inevitable/ La
muerte también” (p.21). Al avanzar el re-
lato, en lugar de cuatro versos encontramos
dos y mds adelante uno. Mis alld de la
disgregacion que sugiere este cambio y que
recuerda al dia en que transcurren las evo-
caciones, pautado por la acechanza de un
lobo, estos versos tienen la virtud de for-
mular una segunda persona y de ese modo
hacen explicita la polémica. La construc-
cion de una voz sdlo es posible como
respuesta a otras voces que a su vez la
constituyen, estas voces son a veces las del
pueblo, las de sus adversarios, el gemido
de la perra o la voz miiltiple de la poesia.

En la evocacién no sélo los recuerdos
se presentan de manera mas o menos de-
sordenada sino que la urgencia del presente
se impone sobre la nostalgia del pasado; asi
Carlos Marx es un enemigo mas odiado que
Sarmiento, a quien se puede admirar a la
distancia. Pero también en este plano se
pone en cuestion quién es el duefio de la
palabra. Existe un enunciador del discurso
—Rosas- que privilegia su situacién pre-
sente, como se refleja en la eleccion del
titulo en inglés y en la referencia a los
apuros economicos que ponen al descubier-
to una memoria determinada por los inte-
reses sectoriales. La urgencia del presente
también apela a un lector que no puede
dejar de comparar con la historia reciente,
con su propia historia, cuando lo que se
juega en el texto es una cuestion de memo-
ria y de violencia. Y es precisamente en la
evocacion de las torturas, que comienza
con una referencia altamente literaria como
la refalosa (cursiva en el original), donde
el texto vacila nuevamente y se pregunta (le
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pregunta Manuclita a un brigadier general,
nos pregunta) **;Como es, senores, cuando
se tira, a los rios, amarrados dentro de una
bolsa, a los subversivos?” (p.114). En esta
pregunta subyace otra: jquién habla en el
texto?

La dltima frase de la novela parece
responder con una afirmaciéon: “Miro a
Rosas"'. De este modo, la primera persona
se desdobla y sc pone ¢n escena el juego de
la escritura. Rosas sc convierte en objeto
de la mirada, por lo tanto de la escritura,
pero sin dejar de ser sujeto (el yo que mira
es, a lo largo del relato, ¢l mismo Rosas).
Esta estructua en abismo, ¢n donde la es-
crilura se mira a si misma pero encuentra
cspejos enfrentados que reflejan y contra-
dicen al mismo tiempo los objetos, pone en
escena la literatura pero no deja de ser una
opinion sobre la historia.

La hterawra, segun Barthes, es un
lugar donde el saber reflexiona sobre el
saber: la literatura repone la instancia de
enunciacion de los discursos. La novela de
Rivera conoce la enunciacion a los discur-
sos sobre Rosas, que son inevitablemente
discursos en contra o a favor de Rosas ¢
incluyen inevitablemente a Sarmiento, lo
nombren o no. Tal vez por eso el “gober-
nador— propietario’ lee obsesivamente
Facundo y pasa por alto Martin Fierro.
Para Rosas, la gauchesca no es materia de
lectura libresca, lee la gauchesca en la

*  Universidad Nacional de La Plata.

Historia y por eso no encuentra gauchos,
sino paisanos, ‘‘esos paisanos, que pelea-
ron en mis ejércitos y en los del finado
Urquiza” (p.39). La novela insiste en jun-
tar antagonistas, insiste también en la amis-
tad de Rosas con ‘‘los hacendados argenti-
nos, escoceses, galeses, irlandeses”
(p.101) y, por su puesto, con los comer-
ciantes ingleses, que le escriben ‘‘su retiro,
Your Excelency, serd no sélo una calami-
dad publica, sino que afectara los intereses
de los residentes britanicos...”” (p.95). En
la forma que toma esta insistencia se puede
leer una polémica con el revisionismo his-
torico; se puede leer, por lo tanto, latercera
persona que construye el yo narrador, pre-
sente también en las citas. Es decir, la
Historia puede iluminar la polémica y la
Literatura puede mostrar la polifonia, par-
ticularmente cuando el texto es un lujo de
voces y contracantos; pero no por ello
Historia y Literatura establecen relaciones
de complementariedad, sino de tensiones y
disputas por un sentido multiple que segu-
ramente constituira un horizonte, dado que
su desplazamiento no supone su anulacion,
sino que alimenta el deseo de avanzar, en
este caso, a través de las paginas de El
Jfarmer.

Graciela Goldchluk’
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Alain Rouquié

Autoritarismos y democracia. Estudios de politica argentina

Buenos Aires, Edicial, 1994.

A finales de 1994 y en los primeros
meses de 1995, un protagonista clave de la
Historia argentina coniemporanea que pa-
recia haber perdido interés en los iltimos
tiempos, resurge vigorosamenie con lres
obras de aparicion casi simultanea. Es asi
como la corporacion militar en su actuacion
en las ultimas décadas, retoma el centro de
la escena historiografica y es relanzada a 1a
palestra por (res autores extranjeros.

El menos notorio y mas inesperado de
ellos es Prudencio Garcia, un coronel del
Ejército espanol, premiado por sus trabajos
de sociologia militar y preocupado por los
derechos humanos (es jefe de la Unidad de
Cooperacion con las Fuerzas Armadas del
Salvador, ¢n la Divisién de Derechos Hu-
manos de la ONU-SAL). En El drama de
la autonomia militar (Alianza, 1995), el
Cnel. Garcia estudia el periodo que abarca
el llamado Proceso de Reorganizacion Na-
cional por el interés que le propone c6mo
un Ejército cercano por raices, ideas y
tradiciones al de Espana como es el argen-
tino, puede apropiarse del gobierno, con-
vertirse en un elemento alienado del con-
junto de la sociedad y ejercer sobre ella un
poder tan discrecional como despiadado.

Otro elemento que agrega interés a su
trabajo es que Garcia ha sido propulsor en
su pais del ‘“‘derecho de desobediencia”
ante las drdenes delictivas y —por lo tan-
to— su andlisis del caso de la “obediencia
debida’’ en el nuestro, del problema moral
que ella implica, de su anacronismo con la
doctrina juridica predominante en el mundo
occidental y de las vias por las que ésta se
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le impone al Gobierno democritico, se
articula con su propuesta central de la
“*‘autonomia militar’” como problema bési-
co de la relacion de los militares con la
sociedad civil, cuyos antecedentes remonta
a 1930. Es, por lo tanto, el punto de vista
del autor lo que hace a esta obra particular-
mente atractiva.

Unos pocos meses antes habia apare-
cido la tercera parte de la obra que Robert
Potash iniciara hace mds de un cuarto de
siglo sobre los militares argentinos vy su
influencia en la politica, que tuvo como
punto de arranque los prolegémenos de la
“Revolucién del '30”. En los dos tomos
recientes de El Ejército y la politica en la
Argentina 1962-1973 (Sudamericana,
1994), Potash continda con su minuciosa
narracion de los avatares de la interna
militar, con sus tradicionales virtudes (un
acopio notable de informacion y un manejo
exhaustivo de fuentes inéditas) y también
con sus debilidades acostumbradas (una
cierta superficialidad en las interpretacio-
nes vy la identificacién con los individuos
que son objeto de su estudio), que no
alcanzan para empalidecer el aporte que
significa su trabajo.

A diferencia de las obras precedentes,
el libro de Rouquié que nos ocupa no esta
concebido de manera integral, sino que se
trata de una compilacion de articulos redac-
tados entre 1971 y 1984, en forma casi
simultdnea a los hechos que analiza. Es asi
como en buena medida, estos escritos tie-
nen también el caracter de testimonio de la
€poca en la que cste observador preocupado
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(y muchas veces perplejo) por la realidad
argentina reflexiona sobre ella.

En la introduccion, el autor retine sus
textos en tres grupos. El primero estd de-
dicado a aspectos ideologicos (““Un escritor
politico: Manuel Galvez”; “La génesis del
nacionalismo cultural en la obra de Manuel
Gilvez (1904-1913)"", y “La tentacién del
catolicismo nacionalista en la Republica
Argentina’'). Su propésito es determinar la
influencia de los elementos que van confor-
mando la mentalidad nacionalista autorita-
ria que considera activa sobre todo en las
Fuerzas Armadas, en un continuo que va
de Uriburu a los “‘carapintadas™ y ¢l con-
vencimiento de los hombres de armas de
ser los depositarios de una mision extrami-
litar, que no es otra cosa que la defensa del
“ser nacional”. Dos apuntes de interés
presenta en esta seccion. En primer lugar,
su asombro por la singularidad de la discu-
sion politica a fines de los anos sesenta y
principios de los setenta (de la que Rouquié
fue testigo en su primer viaje a nuestro
pais), que no pasaba principalmente por la
discrepancia en temas vinculados con las
acciones futuras (como la modernizacion
econdémica o el transito a la democracia)
sino por la controversia acerca de la actua-
cién de figuras del pasado (Rosas, Perdn)
y por la interpretacion de problemas hist6-
ricos. En segundo término, el asombro por
la particularidad argentina de la vitalidad
de la extrema derecha fascista, considerada
como una tendencia legitima, natural e
incluso aceptable, mientras que el término
“izquierda” es tenido por pecaminoso y
hasta delictivo. “"Que yo sepa, —dice el
autor— ésta es una situacion tnica en el
mundo occidental de este fin del Siglo
XX,

El siguiente apartado se dedica al **Se-
gundo peronismo”. En “El afio de Perdn,

los malentendidos de la tercera presiden-
cia”, se analizan los acontecimientos de
1973 y sus precedentes. Desfilan asi el plan
politico de Lanusse (el Gran Acuerdo Na-
cional); su evolucién desde el lanzamiento
en 1971 y el desborde de la transicion a la
“democracia controlada’ que pretendia el
presidente de facto; las tensiones sociales
y la violencia de la guerrilla; el enfrenta-
miento entre Peron y Lanusse y la derrota
del “‘partido militar”; el triunfo del pero-
nismo en las elecciones de 1973; los dra-
maticos acontecimientos que culminan en
las nuevas elecciones presidenciales que
llevan a Per6n al poder y su decision de
desembarazarse de los militantes de iz-
quierda que formaban parte del heterogé-
neo conglomerado en que se habia convert-
ido el Movimiento en esos afios.

Por su parte, “El voto peronista en
1973" se ocupa de las caracteristicas regio-
nales, de clase y de identificacion social que
explican su triunfo arrollador.

En ambos casos, Rouquié promueve
la lectura de sus articulos desde la perspec-
tiva de la bisqueda de explicaciones para
diversos aspectos del presente. El °73 es
considerado como el momento de un cam-
bio decisivo para el futuro institucional del
pais por la reincorporacion del peronismo
a la vida politica luego de dieciocho afios
de proscripciones, a pesar de que sus con-
secuencias inmediatas iban a ser la instala-
cion de *“...una de las dictaduras mas atro-
ces y nefastas...” de la Historia argentina.
El estudio de la composicidn del electorado
peronista en ese mismo afio es planteado
por el autor como una clave del triunfo de
ese partido en 1989.

La iltima parte del libro estd dedicada
a cuatro trabajos sobre el Proceso: “Reor-
ganizacion Nacional y ‘guerra sucia’ ";
**1979: Las falsas retiradas del Ejército y
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la institucionalizacion del poder militar’’;
“1983: La retirada de los militares ;Fin de
un ciclo politico o peripecia?”’, y *‘La Ar-
gentina post-militar”. En ellos, Rouquié
retoma su tesis general sobre la “militari-
zacion™ de la politica y el ejercicio por
parte de las FF. AA. de una “hegemonia
burocrdtica sustitutiva’’, desarroiladas en
su obra mayor (Poder militar y sociedad
politica en la Argentina), lerminada de
redactar en 1975 y prolongada en estos
articulos, observando su paroxismo duran-
te el Proceso y su decadencia con la insta-
lacion del Gobierno democratico. **;La Ar-
gentina entrd realmente en la era post-mi-
litar?”’, se pregunta. “‘Los amotinamientos
y sublevaciones militares” (de fines de la
presidencia de Alfonsin y principios de la
de Menem) “‘parecen haber sido mas reac-
ciones corporativas ante la pérdida de pri-
vilegios del pasado... que las primeras ten-
tativas para una dictadura futura”, responde.

Mas alla del posible empleo directo de
estos trabajos en el aula con cursos supe-
riores (“El ano de Perdn’’ es apto para ello
por brindar una buena sintesis de lo ocurri-
do durante la Revolucion Argentina y plan-
tear la complejidad de las condiciones en
que se inaugura el ensayo democratico), es
necesario reflexionar acerca de una utiliza-
cién menos circunstancial de textos como
éstos en la escuela.

Se ha senalado cdmo el autor establece
relaciones entre distintos aspectos del pasa-
do y del presente. Este es un interés basico
de la Historia y parte esencial de la impor-
tancia de nuestra asignatura en el curricu-
lum. El concepto de “conciencia histori-
ca”, desarrollado basicamente por los pe-
dagogos alemanes, se refiere a como la
configuracion que cada persona tiene del
pasado influye decisivamente en sus actitu-
des y acciones presentes.

Sin embargo, que esta relacién alcan-
ce sus manifestaciones mas complejas esta
dificultada —los docentes lo sabemos—
por una brecha invisible. En Historia del
siglo XX, Eric Hobsbawn plantea el caso
de esta manera:

“La destruccion del pasado, o mds bien de los
mecanismos sociales que vinculan la experiencia
contempordnea del individuo con las generacio-
nes anteriores, es unc de los fenomenes mas
caracteristicos y extranos de las postrimerias del
siglo XX, En su mayor parne, los jovenes,
hombres y mujeres, de este final de siglo crecen
en una suerte de presente sin relacion orgdnica
alguna con el pasado del tempo en el que
viven." (P. 13).

Mas adelante, Hobsbawn introduce
otro COI‘ICCP[G muy sugeslivo acerca de
como para las personas de mas edad y otra
formacion, “el pasado es indestructible”,
dice, “'...porque el pasado forma parte del
entramado de nuestra vida...”

Esta doble cuestion del “presente per-
manente” de los jovenes y el “‘pasado in-
destructible™ de los adultos tiene implican-
cias didacticas cuando tenemos que expli-
car a nuestros alummnos temas que para
nosotros siguen de alguna manera abiertos
y. para ellos son de una existencia casi tan
brumosa como la Querella de las Investidu-
ras. Este abismo invisible entre profesores
y alumnos es una de las barreras mas
dificiles de superar cuando nos ocupamos
de la Historia argentina reciente. El 25 de
mayo de 1973, el 24 de marzo del ‘76, el
2 de abril del *82 son fechas muy presentes
para los unos y de escasa o ninguna signi-
ficacién para los otros. Perdn, Lanusse y
Videla son figuras que se pierden en la
noche de los tiempos.,

En un articulo publicado en La Nacidn
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en febrero de 1995, Umberto Eco resalta
una consecuencia de esta division invisible
al preguniarse por las nociones imprecisas
de muchos jovenes y personas de mediana
edad acerca de los acontecimientos desa-
rrollados en [talia entre 1943 y 1945 y el
enfrentamiento entre totalitarismo y democracia:

“La espectacularizacion de los acontecimientos
histéricos recientes”, dice, “‘los entrega a un
pasado mitoldgico, una ocasién para entretener,
no un espacio para reflexionar. ;Qué queda
como alternativa? Las decenas de dptimos libros
de historia producida en estos cincuenta afos.
Pero es un material para un par de miles de
personas, no para millones. Por lo cual tenemos,
de un lado. la reflexidn cientifica (para pocos),
del otro, el especticulo (para todos). Lo que nos

falté es precisamente un espacio de reflexion no
especializada, a la que quizds pudo haber entre-
gado la escuela, no tanto con el iltimo capitulo
de los manuales de historia, sino con una mds
intensa educacién civica...”

A la construccion de un espacio de
reflexion semejante deben contribuir estos
textos de Rouquié, con la necesaria media-
cién del docente. Tal vez como en ningdn
otro caso, el problema de “‘qué Historia
ensefiar”’ y de “‘para qué enseiiar Historia"’,
estdn en estas circunstancias inexorable-
mente ligados.

Gonzalo de Amézola”

Geneviéve Jacquinot
La escuela frente a las pantallas
Buenos Aires, Aique, 1996.

Educacién y medios audiovisuales son
dos conceptos permanentemente relaciona-
dos. Sin embargo, esa relacién no siempre
resulta satisfactoria para docentes y estu-
diantes. Las experiencias del aula derivan
en la manifestacion de un amplio espectro
de evaluaciones que oscilan entre la euforia
y la negacion de su importancia. Es por esto
que resulta interesante el aporte de la obra
de Jacquinot, profesora de francés que,
desde la comunicacion a través de la len-
gua, se interna en el fenémeno comunica-
cional mediante las imagenes en su obra

*  Umiversidad Nacional de La Plata

publicada por primera vez en Paris en
1985. Convendria tener en cuenta que esta
fecha de edicién nos permite suponer que
en los iltimos once afios, la tematica aqui
desarrollada puede haber sufrido innova-
ciones que, aunque se incluya una introduc-
ci6n a la edicion en espaiol, no estin
analizadas en particular.

Las reflexiones acerca del comporta-
miento de los jovenes frente a las pantallas
resultan ineludibles en éste, uno de los
momentos mas criticos de la educacién de
nuestro pais. Es por eso que la lectura de
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este texto tal vez permita encauzar la mul-
tiplicidad de interrogantes que la cuestion
plantea a los docentes argentinos. Por
ejemplo, seguramente resultara de utilidad
el glosario que se incluye en la pagina 25,
que explicita las nuevas ‘“‘herramientas” o
*“‘pantallas’ con las que, sin duda, es im-
prescindible familiarizarse. Asi, hipertex-
io, digitalizacion, virtualidad y otras pala-
bras podran ser reconocidas con mayor
facilidad. Estas nuevas tecnologias que tra-
tan los conocimientos y los procesos de
apropiacién de ellos, podran rivalizar con
la educacién tradicional, pero los docenies
no podran permanecer ajenos a las proble-
mdticas que éstas plantean.

Tal vez la cuestidn central sea que la
television y los medios en general se incor-
poren en el proceso cognitivo de los alum-
nos y que los espectadores estén en condi-
ciones de transformar las percepciones vi-
suales y sensoriomotrices en imdgenes
mentales." No es ésta una tematica dema-
siado presente en la bibliografia, ni sufi-
cientemente desarrollada en la obra que
resenamos.

Del mismo modo la red de imagenes
percibidas deben permitir la verbalizacion,
que no reemplazara ni imitard al documento
audiovisual sino que hara posible que se
disfrute y que el proceso de comunicacion
educativa resulte mucho mas provechoso.
Se hace evidente entonces la necesidad de
auxiliar a los docentes, no sélo a acceder a
las nuevas tecnologias, sino fundamental-
mente a conocer y analizar los distintos
tipos de documentos audiovisuales y pro-
porcionarles los instrumentos tedricos y
metodolégicos que les permitan adaptar y
desarrollar sus practicas educativas concre-
tas. El interrogante que se plantea de ma-
nera inmediata es si esos instrumentos no
debieran ser elaborados por los mismos
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docentes e investigadores, los verdaderos
actores sociales del proceso de formacion
se desarrolla en la escuela™®.

En el primer capitulo, “‘Aprender de
las imadgenes y de los sonidos”, Jacquinot
aborda la cuestion relativa a como opera el
pensamiento con los signos visuales y so-
noros y de qué manera el mundo de las
imagenes y sonidos atraviesan el universo
de la escuela.

En la educacién tradicional, el anélisis
conceptual, abstracto y racional correspon-
de de manera exclusiva a la palabra impre-
sa. Sin embargo, es preciso destacar que la
imagen no es ni mds accesible, ni mds
concreta que el lenguaje en el proceso de
aprendizaje. Citando al psicélogo cogniti-
vista Frangois Bresson, se afirma que la
imagen no es un sustituto mas facil de
comprender que el lenguaje y que requiere
un proceso de organizacion cognitiva glo-
bal y sintética que va desarrollandose junto
con otros niveles operativos necesarios
para la comprension.

(A qué imdgenes debemos remitirnos
para impulsar el proceso educativo? Tanto
las imdgenes cinematograficas, las televisi-
vasy las “‘nuevas imagenes’’ generadas por
la informatica, plantean situaciones de co-
municacién de variada indole y su utiliza-
cion pedagogica deriva en un desafio teé-
rico y experimental. Los distintos tipos de
medios, imagen, palabra, misica, movili-
zan funciones psiquicas diferentes y ante la
abundancia de nuevas situaciones de infor-
macion, cabe preguntarse si las leyes del
aprendizaje pueden trasladarse sin varian-
tes de un medio a otro, si se presentan de
la misma manera el razonamiento, la enup-
ciacién y los modos de pensamienwm)A
Segiin Jacquinot, la imagen da lugar a una
actividad psiquica intensa, que permite se-
leccionar, relacionar, representar. Esta al-
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fabetizacion audiovisual, sin embargo, no
esta del todo presente en la escuela.

En el segundo capitulo, la autora des-
cribe la experiencia realizada en el Colegio
de ensefianza secundaria (CES) experimen-
tal audiovisual de Marly-le-Roi, una espe-
cie de laboratorio pedagogico donde se
perfilaron nuevas tendencias en ¢l desarro-
llo de las practicas audiovisuales. Su lectu-
ra impulsa a una obligada comparacién con
las situaciones particulares de los distintos
establecimientos educativos que conoce-
mos y puede sugerirnos algunas reflexiones
no siempre estimulantes. También resulta
interesante a estos efectos el desarrollo de
la monografia de la Jefa adjunta de un
colegio de la region de lle de France,
discipula de Jacquinot, referida a la utiliza-
cion del audiovisual en un colegio no ex-
perimental en el afio 1985. En ella se
evidencia la dificultad que presenta la uti-
lizacién de estas herramientas en relacion
con la necesidad de un cambio de mentali-
dad en este sentido. Seria necesario realizar
un relevamiento de este tipo en nuestro
medio para resolver la formacién de los
profesores sobre esta base y tender hacia la
apertura de los recursos, hacia documentos
no exclusivamente librescos, comprender
que imagen y lenguaje son dos modos de
significacién complementarios y contribuir
al reconocimiento de una nueva cultura o
educacion para los medios de comunica-
cion.

En los capitulos 3 y 4 Jacquinot dis-
curre acerca de la utilizacion del cine y la
television en el proceso pedagégico. ;Exis-
te un género educativo? ;jEducativo para
quién? ;Educativo de qué manera?... Si
bien una pelicula siempre informa pocas
son las que estan producidas para tal fin.
Ante la necesidad de definir el cine didac-
tico seria interesante analizar el tipo de

tratamiento de la informacién y observar si
crea las condiciones necesarias para la ge-
neracién de un conocimiento o un compor-
tamiento nuevos. Resulta ocioso destacar
que especialmente en los paises en vias de
desarrollo, en las sociedades con retraso
educativo, los medios de comunicacion ma-
siva, el cine, la televisién y sobre todo la
radio desempefian un papel fundamental en
las politicas culturales y educativas. Sin
embargo, esta funcién sigue siendo muy
poco explotada en el marco de las decisio-
nes del poder'™’. Los ejemplos que la autora
desarrolla referidos a las experiencias re-
alizadas en paises como Costa de Marfil o
Burkina no pueden parangonarse con nues-
tra situacién socio-educativa pero permiten
reflexionar acerca de las variadisimas po-
sibilidades que estos medios ofrecen dentro
y fuera del aula.

En cuanto a la televisién, la cuestion
presenta diversos enfoques: televisiéon es-
colar, televisién educativa, television como
abjeto de estudio, como producto de con-
sumo, ;qué se aprende en la television?,
ipor qué fascina?; lo cierto es que los
interrogantes no se agotan y mucho menos
las respuestas. La obra que estamos rese-
nando concluye que lo que cuenta no es
tanto la calidad del documento que utilice-
mos como la calidad de la practica pedag6-
gica que prolonga sus efectos' . Una vez
mads, y ante la variedad de las herramientas
tecnologicas, solo el docente en su curso
puede hacer vilida la experiencia educati-
va.

Un aspecto de particular interés es el
de los procesos psicosociales o la transmi-
sion social de las representaciones y valores
de los procesos cognitivos que se operan
frente a las imagenes. Pero la autora remite
a obras de otros investigadores que no se
encuentran en nuestro medio ni traducidas
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al castellano'”. Profundizar la cuestion,
que no se desarrolla suficientemente, per-
mitiria disenar estrategias pedagogicas mas
concretas para la diaria experiencia docen-
te.

En el quinto capitulo, Jacquinot sc
introduce en el terreno de los medios au-
diovisuales interactivos, a los que define
como una combinacién de técnicas audio-
visuales mas informdtica, agregando que en
diversas herramientas hay diversos grados
de interactividad. Si cada nueva tecnologia
deriva en la revision y actualizacion de los
modelos pedagégicos cabria preguntarse
qué es interactividad en educacion, ya que
$i la mayor parte de los investigadores
coinciden en senalar la fundamental impor-
tancia que las interacciones sociales tienen
en el desarrollo cognitivo, la utilizacién
sistematica de una computadora conspira-
ria contra este proceso; la autora reclama
prudencia al hablar de interactividad en
educacion diciendo que la

*__nteractividad en la educacion se refiere a
una concepeion del aprendizaje que ubica al que
aprende en el centro del desarrollo del acto
pedagdgico e intenta tomar en cuenta las milti-
ples imteracciones que se producen en el proceso

de apr::m.{iza\';u,_._“m

Aqui se introducen necesariamente los
temas del desplazamiento del rol docente,
la personalizacion o despersonalizacion de
la ensefianza y otros que aidn esperan res-
puestas. Las posibilidades que ofrecen los
distintos recursos IEcnicos para Servir a un
propdsito educativo de modificacion de la
relacion pedagogica se encuentran en rela-
cion con la coyuntura socioeducativa de
que se trate. En nuestro caso, estariamos
€N un momento mds que oportuno para el
abordaje de estas tematicas. Pero es eviden-

te que no aparecen en los proyectos educa-
tivos ni en la formacién y capacitacion de
los docentes.

De todas maneras, Jacquinot relata la
implementacion de diversas experiencias y
cjemplos de interactividad en educacion.

Estas nuevas imdgenes, las imdgenes
de sintesis, las imdgenes electronicas, estan
presentes en la realidad tecnoldgica, con-
forman un nuevo lenguaje y seria conve-
niente comenzar a familiarizarnos con ellos
y con las problematicas que ellas hacen
surgir.

Finalmente, en el capitulo 6 se planteca
si las nuevas tecnologias ponen a la escuela
en apuros. Los jovenes consumen fuera de
ella cada vez mayor cantidad de mensajes
producidos de ese modo, y esta innegable
realidad nos lleva al desconcierto, a la
desconfianza o, en ¢l mejor de los casos, a
un entusiasmo no siempre bien dimensio-
nado.

Las numerosas ofertas que se encuen-
tran en ¢l mercado de la industria cultural
obligan a la escuela a incluir contenidos de
tecnologia e informatica sin respaldo pre-
supuestario, sin formacién para los profe-
sores ni para los estudiantes de carreras
docentes. Los esfuerzos son individuales,
particulares de algunas instituciones educa-
tivas, con el propésito de evitar el refuerzo
de las desigualdades y que nuestros alum-
nos sean analfabetos tecnolégicos,

“Una tecnologia no es mas que lo que
hagan de ella los que la utilizan™®. Esta
expresion de la autora tal vez explique por
qué razon, finalizada la lectura, hemos
podido reforzar las dudas, las inquietudes
y las incertidumbres previas, pero nueva-
mente en el aula volvemos a estar solos
frente a cada problematica real, frente a
nuestros reales alumnos y con nuestros
recursos reales.
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Si la educacién es un proceso de co-
municacién, todos los instrumentos que la
estimulen deben ser utilizados y alguien
deberd auxiliarnos a resolver cudles son los
mas adecuados para cada situacién, cudles
las mejores maneras de abordarlos, cuindo
recurrir a ellos y, fundamentalmente, de
qué manera obtenerlos para nuestras escue-
las.

Notas

(1) Pag. 11,
(2) Pdg. 32.
(3) Pig. 34.

(4) Pdg. 49.

(5) Pag. 107.

(6) Pig. 115.

(7) Chombart de Lawe. M.J., Bellan, C.: Enfants de
limage. Paris, Payot, 1979.
Salomon, G.:Cognitive skill learning across cultu-
re journal of Communication. Pig. 26.

(8) Pag. 151.

(9) Pdg. 188.

Norma Mileo™

Carlos A. Mayo

Estancia y sociedad en la pampa, 1740 - 1820

Buenos Aires, Biblos , 1995.

Resulta muy dificil abordar un comen-
tario critico sobre esta obra, ya que ha sido
prologada con la profundidad, precisién y
agudeza caracteristicas de Tulio Halperin
Donghi.

Nuesiro propdsito. en cambio, es
mostrar el enfoque, la estructura y el tema
del libro, a los efectos de que el lector,
especialmente el docente interesado en des-
cubrir nuevas perspectivas de analisis his-
torico, pueda replantear sus lineas de tra-
bajo en temdticas de Historia Hispanoame-
ricana —y especlalmente rioplatense— del
periodo ceolonial tardio.

Demasiado a menudo nos encontra-
mos con trabajos de divulgaciéon general
que contienen supuestos implicitos tales

*  Universidad Nacional de La Plata.

como:

» plantear homogeneidades y generali-
zaciones que tienden a mostrar una
imagen casi uniforme de Hispanoamé-
rica colonial, sin claras diferenciacio-
nes espacio-temporales;

®*  mostrar como acabados y estaticos,
procesos que en realidad, estin en
permanente construccion;

o  extender al resto de Hispanoamérica,
explicaciones validas s6lo para uno de
sus espacios, por ejemplo, el espacio
rioplatense.

La obra de Carlos A. Mayo Estancia
y sociedad en la pampa, 1740-1820 pro-
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fundiza el andlisis de la sociedad en la
llanura bonaerense (es decir, de la parte de
ella ocupada en la etapa estudiada), pero no
pierde de vista el conjunto hispanoamerica-
no, a la vez que analiza las especificidades
del area.

A diferencia de aquellas zonas de His-
panoamérica (Nueva Espafia, Andes Cen-
trales), donde la ocupacién colonial signi-
fico un control mds temprano y efectivo
sobre tierras y mano de obra, la pampa
bonaerense que nos muestra el autor, fue
una zona donde tierras y ganados abunda-
ban; donde la propiedad del suelo estaba
poco concentrada; donde alternaba la gana-
deria extensiva en campos sin cercado, con
la agricultura; donde la densidad de pobla-
c¢ién era baja y la fuerza de trabajo escasa;
donde la actividad productiva estaba orien-
tada hacia un mercado —predominante-
mente urbano— en una economia ya mer-
cantilizada; donde a la vez, los scctores
subalternos de la sociedad rural conserva-
ban un acceso directo a medios de subsis-
tencia.

Esta peculiar ocupacién del espacio
dio como resultado una sociedad mas laxa,
menos estratificada, con limites més desdi-
bujados entre sus diferentes estratos. La
economia, nos dice ¢l autor, habia '‘mo-
dernizado’ a la sociedad, atin cuando toda-
via se advertian rasgos ‘‘tradicionales’ : las
relaciones patrén-cliente, laesclavitud (con
modalidad muy diferente a la que caracte-
riz6 otras dreas del continente), las actitu-
des “‘preindustriales’ de los asalariados
rurales frente al trabajo...

El mismo Mayo seiiala el por qué del
recorte temporal elcgido para su estudio:

*... Se trata del periodo en que, agotada la etapa
de la vaqueria, se consolida la estancia colonal
portena. En esos ochenta aios que median entre
1740 y 1820, se hizo y se rehizo ese mundo
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rural. La década de 1820 ya marca un nuevo
periodo en la historia pecuaria de la nueva
provincia de Buenos Aires: sus hacendados
emergen de la penumbra y se proyectan, como
la entera ganaderia portefia, hacia un papel
francamente protagénico. Era pues el momento
en gue cabia cerrar el tratamiento de nuestro
tema...". (pdg. 22 ).

Evidentemente, en un proceso de con-
formacion de estructuras sociales —como
es el de la sociedad rural bonaerense—
coyunturas politicas como la de la Revolu-
cién de Mayo, repercuten de manera gra-
dual y mas tardiamente. Ello refleja la
importancia que para el analisis historico
tiene el considerar, dentro del objeto de
estudio, tanto los distintos ritmos tempora-
les que lo afectan, como las continuidades
y las rupturas.

Esto es precisamente lo que surge de
la lectura de la obra de Carlos Mayo, en la
que s¢ pone en primer piano el analisis de
una sociedad rural que lentamente se va
transformando y en la cual, sin desconocer
la incidencia de los cambios politicos, no
se advierten rupturas bruscas con la etapa
colonial.

Por otra parte, si bien ¢l énfasis del
libro esta puesto en la sociedad rural bo-
naerense —por ser menos estudiada que la
ciudad dc Buenos Aires— no pierde de
vista la interpenetracion entre lo rural y lo
urbano: dada su relacién “'simbidtica”, no
pueden ser entendidos uno sin el otro.

El autor se reconoce como integrante
de un grupo de historiadores que, a partir
de las décadas del '70/80, a través de sus
investigaciones y polémicas, han ido modi-
ficando imdgenes y preconceptos, a la vez
que incorporando al conocimiento, cuestio-
nes, aspectos y problemas antes desconoci-
dos o soslayados en relacion con la pampa
de fines del periodo colonial. En esta labor,
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Mayo ha realizado sus aportes propios.

En la obra que estamos comentando,
el autor se detiene particularmente en el
analisis de todos los actores sociales: los
estancieros (vistos como un sector hetero-
géneo e internamente estratificado), los
agregados, los capataces, los peones, los
gauchos, los esclavos... Es decir, que en
ella se destacan también los diferentes roles
desempefiados por los sectores subalternos,
mostrandolos en toda su riqueza de mati-
ces, y con su fluctuante ubicacién socio-
ocupacional en un ‘mundo que se halla en
formacion.

Otros aportes interesantes se encuen-
tran en los capitulos destinados a la mujer
v a las “amistades ilicitas” en el mundo
rural. En ellos rompe el mito de la “mujer
pasiva” y encara el estudio de las relaciones
afectivas y sexuales en el contexto de una
sociedad pastoril de frontera.

iCoémo llega el autor a identificar y
mostrar una imagen tan rica y vivida de los
actores que integran esta sociedad?

Hay aqui un rastreo muy detenido y
exhastivo en fuentes de uso no tan frecuente
(o abordadas de una manera original), tales
como: documentos judiciales y policiales,
protocolos notariales, relatos de viajeros,
periodicos, actas capitulares, bandos, ar-

chivos de ordenes religiosas, censos.

Toda la obra es presentada en un
lenguaje preciso, agil y ameno, que estimu-
la la lectura, pero que a la vez lleva a la
reflexién, puesto que rompe con precon-
ceptos y plantea problemas y polémicas.

Las conclusiones, tanto parciales
como finales, a las que arriba el autor,
completan una obra en la que, equilibrada-
mente se han incluido aportes testimoniales
y precisiones conceptuales.

En definitiva, el autor presenta su
propia obra de la siguiente manera:

“...El lector atento descubrird una oculta ten-
sion en las pdginas que siguen, una tensién entre
una manera de hacer historia social con la que
me siento ahora menos cdmodo y que a pesar
de ello domina este libro, y una incipiente
apertura hacia una historia mas narrativa, més
vitalista, que busca entretener, que se regodea
en el detalle, en la descripcion de la cotidianei-
dad, en la rutina exterior, pero también en los
pliegues del alma de sus protagonistas...™
(Pég. 23 )

Inés Laura Scaraﬁs:
Maria Leonor Milia

Maria Herminia Beatriz Di Liscia (coord.)

Acerca de las Mujeres. Género 'y Sociedad en La Pampa
Santa Rosa, Fondo Editorial Pampeano, 1995, segunda edici6n.

Esta publicacion colectiva es producto
del Proyecto de Investigacion: Mujer y

*  Universidad Nacional del Litoral,

Sociedad en el Territorio Nacional de La
Pampa, 1914-1930, llevado a cabo por las
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autoras en la Facultad de Ciencias Huma-
nas de la Universidad Nacional de la Pam-
pa, entre 1990 y 1993.

Se compone de diversos articulos,
producidos por las integrantes del equipo
de investigacion que llevé a cabo el Pro-
yecto: Maria Herminia Beatriz Di Liscia,
Maria Silvia Di Liscia, Ana Maria Teresa
Rodriguez, y Maria José Billorou. Los
articulos se centran en tematicas particula-
res, utilizando fuentes similares, y procu-
rando desentraiiar los diversos significados
de lo femenino y del ser mujer en La Pampa
de inicios de este siglo.

La primera parte estd dedicada a ex-
poner algunos conceptos tedricos que cons-
tituyeron el punto de partida (o de llegada?)
de la investigacion. Seguidamente se define
el perfil demogrifico del Territorio Nacio-
nal de la Pampa, utilizando como fuente los
censos de 1914 y 1920. Estos capitulos
constituyen el contexto de los problemas
especificos abordados posteriormente.

A continuacion, se analizan la condi-
cion femenina y las multiples imagenes de
lo femenino y del cuerpo femenino en la
prensa y la publicidad de la época. También
se aborda la problemadtica de la mujer con-
traponiendo el discurso del socialismo y de
la iglesia catolica.

En relacidn a las mujeres de sectores
populares, se abordan las problematicas de
la prostitucién y el delito. Finalmente, se
analiza la insercion de las mujeres en el
espacio publico a través de tres ambitos: la
docencia, la filantropia y la participacién
politica en el proceso de provincializacion.

El equipo de investigacion centrd sus
bisquedas y sus andlisis en fuentes perio-
disticas (periédicos La Autonomia, La Ca-
pital y Germinal, este \iltimo vinculado al
socialismo), complementadas con otras
fuentes de diversa indole segun las temati-
cas especificas, escritas por mujeres (actas
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de sociedades de beneficencia, discursos de
maestras, etc.) y por hombres (regisiros
policiales y judiciales, expedientes munici-
pales, censos).

Es necesario considerar la importan-
cia de esta publicacion para la ensefianza
de la historia en el marco de:

a) el crecimiento de los Estudios de la
Mujer y del Género en las altimas dos
décadas, constituyéndose en el irea
més dindmica al interior de las Cien-
clas Sociales;

b) la necesidad de contar con estudios
de base y bibliografia sobre las distin-
tas realidades regionales de nuestro
pais, a través de la construccion de
historias regionales;

¢) la integracion de aspectos de género
y aspectos regionales con problemati-
cas variadas como: educacién, traba-
jo, religion, politica, violencia, sexua-
lidad, enire otras, re-construyendo un
complejo mosaico para un periodo
determinado.

Si bien la preocupacién central de las
autoras se centra en rescatar la historia de
las mujeres pampeanas (tanto en el ambito
privado como en el publico), paralelamente
se indican caminos para la construccién de
una historia de los géneros, mas abarcativa
y articuladora de imagenes y experiencias
femeninas y masculinas:

“Creemos que lo mas fructifero es entender el
‘género’ ne como una relacion cerrada de su-
bordinacion [de las mujeres a los hombres) sino
como una interseccidn problemdnca, contex
tualmente definida v repetidamente construida.
Solo de esta forma consideramos posible ensam-
blar género, clase, culmra, etnia; es decir, dis-
untas posiciones ¥ dimensiones de la vuda so-
cial.” (op. cit., p. 14).
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El libro, mds que sentenciar sobre la
dominacién sufrida por las mujeres pam-
peanas a inicios de este siglo, nos abre un
abanico de interrogantes, sobre la historia
de las pampeanas, las argentinas y las mu-
jeres en general. Nos conduce a indagar las
complejas relaciones de género en la His-
toria, intentando comprender las causas de
la invisibilizacién de las mujeres en la
historiografia tradicional y actual como
parte de un proceso histérico-cultural mas
amplio.

La invisibilizacién de las mujeres no
¢s producto solamente de la falta de fuen-
tes. El libro por si mismo, como olros
estudios e investigaciones realizadas en
nuestro pais y expuestas bianualmente en
las Jornadas de Historia de las Mujeres,
constituyen una prueba de que es posible
encontrar nuevo tipo de fuentes o interro-
gar vigjas fuentes con nuevas metodologias
y preguntas. Se trata de la propia concep-
cién de la Historia como disciplina cienti-
fica,

Tomemos por ejemplo el problema de
las periodizaciones:

‘... su establecimiento ha comportado hechos
que renian significacién para la Humanidad,
pero al examinarla en términos de posicién y de
progreso para las mujeres, se ha visto que
aquellos cambios sociales caratulados como pro-
gresistas tienen una sorprendente regularidad
negativa en cuanto a la situacion de las muje-
res.” (op. cit,, p. 15-16),

Definidos el encuadre y la concepcion
del libro y de la Historia del equipo de
investigacion, no nos detendremos en ana-
lizar cada uno de los articulos. Preferimos
centrarnos en un lema, que parece consti-
tuirse en eje articulador de variados articu-
los incluidos en el libro. Este eje es el
cuerpo femenino imaginado y prescripto,

como producto socio-cultural de una épo-
ca. Especificamos a continuacién algunos
ejemplos.

Maria Herminia B. Di Liscia asume
explicitamente esta temdtica, a través del
capitulo “‘Los saberes del cuerpo™. Analiza
las maneras en que la visién higienista
penetrd en la sociedad pampeana, teniendo
como poblacién meta principal a las muje-
res (en si mismas y como cuidadoras de los
cuerpos de los otros). A partir del higienis-
mo (desarrollado por médicos, juristas y
reformadores sociales, y difundido por la
publicidad) se construyé un fuerte disposi-
tivo disciplinante y disciplinador, concen-
trado en tipificar conductas sociales como
esenciales o inscriptas en la naturaleza.
Estas conductas sociales encuentran su vin-
culo con la naturaleza al ser observadas
como manifestaciones corporales y con-
ductas individuales vinculadas mayormen-
te con los cuerpos y la sexualidad de muje-
res (y hombres).

“Creemos haber demostrado que el conjunto de
los saberes del cuerpo de las mujeres llevan
implicitas concepeiones fuertemente funciona-
listas que no solo las abarcan a ellas. La disci-
plina sobre la sociedad encuentra en los cuerpos
un ambito de aplicacion por excelencia. (...) La
ciencia no solo discrimind sino que también
excluyé a las mujeres: las ha considerado des-
viadas, inferiores, predeterminadas a una sola
funcién para dar razén a su existencia. (...)
Naturaleza femenina y maternidad son aspectos
constitutivos del sujeto mujer, un sujeto que los
textos muestran sujetado y constrefiido a su
cuerpo.” (op. cit., p. 56).

En el capitulo ““Delito, poder y sexua-
lidad™’, Maria Silvia Di Liscia retoma la
cuestién de la naturaleza y de la sexualidad
al analizar los procedimientos policiales y
juridicos en relacion a delitos con connota-
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cion sexual {(agresiones contra mujeres,
raptos y fugas, violaciones, homicidios y
suicidios).

“La dicotomia sexual especificaba a principios
de siglo una sexualidad masculina irreprimible,
violenta, y una sexualidad femenina pasiva,
controlable. Por lo 1anto, las mujeres victimas
de agresion deben probar no haberse “ofrecido’,
no haber seducido y provocado ellas mismas el
delito.

Considerando este esquema ideoldgico. la pro-
blematica que une delito y sexualidad constituye
une de los ejes del discurso periodisuco, poli-
cial, juridico y también médico (...) Es a través
de un discurso sobre sexualidad que se domina
los cuerpos: se afirma lo que las mujeres deben
ser, débiles, sumisas, sensibles y, sobre rodo,
virgenes (y cuando esto no es posible. honestas).
Toda una senie de poderes entrecruzados mani-
fiesta la necesidad del control del cuerpo feme-
nino, porque €l mismo no es mAs que un cuerpo
‘social’, donde se desenvuelven acciones gue
escapan a la regulacion individual como la cons-
mucion de la famibia y la educacion de los
hijos." (op. ¢it., p. 97).

Sexualidad controlada en las mujeres,
através de sus cuerpos y por su importancia
social. Doble moral, que indica una sexua-
lidad y una moral para los hombres, con-
trapuesta a aquella establecida para las mu-
jeres. Sexualidad y moral que clasifica a las
mujeres, las buenas y las impuras, segin la
utilizacion que realicen de su cuerpo y su
sexualidad.

Corolario necesario de esta situacioén
fue la prostitucion regulada a través del
control estatal. De estz tema se ocupan
Maria Herminia B. Di Liscia, Maria Silvia
Di Liscia y Ana Maria T. Rodriguez, en el
capitulo intitulado “‘Prostibulos y Control
Estatal”. El funcionamiento de la prostitu-
cion regulada:

“... institucionalizé un sistema de venta del
cuerpo y una identificacién casi obsesiva de las
mujeres. El Territorio no escapaba, por otra
parte, a la existencia del trifico de mujeres,
aunque sus referencias [en las fuentes consulta-
das)] son esporadicas.

Sin duda, el andlisis de la prostitucién nos
posibilita acceder ademids a un ejemplo clave de
la concepcion de género en la época, que se
estructura en representaciones miltiples y con-
trapuestas entre dos morales y dos tipos de
mujeres, entre la inocencia y la corrupeion, la
purificacion y la contaminacién.' (op. cit..
p. 79).

Y es nuevamente el cuerpo de las
mujeres la clave para entender la oposicion
entre socialismo e iglesia. En el articulo
“El socialismo y la iglesia. Aportes sobre
la condicién femenina’, Maria Silvia Di
Liscia y Ana Maria T. Rodriguez intentan
desentranar semejanzas y diferencias en los
discursos sobre la condicién de las mujeres
provenientes de los representantes del so-
cialismo y de la iglesia catdlica. Llama la
atencion el punto de acuerdo entre ambos
discursos, a pesar de tantos desacuerdos:

“Por eso, el socialismo insiste en la preparacion
intelectual de las mujeres, Gnica forma de escape
al circulo agobiante de madre abnegada y esposa
servil,

Pero existen limites para las mujeres, marcados
a veces por su propia ‘naturaleza’ y a veces por
costumbres sociales,

(...) Los socialistas, entonces, no escapan a la
consideracidn social predominante de la época
sobre la condicion femenina. No pueden eludir
ciertas barreras colocadas con claridad a las
mujeres desde la era victoriana y que se visua-
lizan en el tratamiento de la sexualidad fememn-
na. Asi, si el tema ¢s la educacion fememina, el
limite para conocer, en las mujeres, es el propio
cuerpo. Si se trata de la libertad de vestirse, la
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frontera estd dada por la virtud femenina, que
es necesario mantener. Se insiste en la partici-
pacidn e igualdad, pero se sugiere no abandonar
las tareas domésticas, el cuidado de la casa y los
nifios.

En dltima instancia, el cuerpo femenino y sus
funciones son todavia una cuestidn masculina;
y en esta concepcion el socialismo se acerca,
bien a su pesar, al sistema clerical que critica.™
(op. cit., p. 67).

De facil y agradable lectura, constitu-
ye una lectura recomendable para docentes,
investigadores y alumnos de Historia inte-
resados en desentrafiar las complejidades
del género, y también para aquellos que
simplemente pretenden asomarse a la pro-
blematica (aunque les advertimos que este
sendero no tiene retorno!).

Silvia C. Yannoulas~

LIBROS RECIBIDOS

La transicion del Antiguo Régimen a la Modernidad y la crisis ulterior
Cuatro Siglos de lucha en el espacio colonial rioplatense
y en la Argentina Moderna y Contempordnea (1600-1995)

(obra de Historia en 14 volimenes)

Esta obra, titulada La Transicion del
Antiguo Régimen a la Modernidad y la
crisis ulterior. Cuatro siglos de lucha en el
espacio colonial Rioplatense y en la Argen-
tina Moderna y Contempordnea (1600-
1995), fruto de treinta afios de labor, en
archivos y bibliotecas de Argentina, Chile,
Estados Unidos y México, consta de cator-
ce (14) tomos, todos ellos fundados en
miles de textos de época, relevados en
documentacion judicial, notarial, adminis-
trativa y eclesidstica.

Este relevamiento fue practicado en
los protocolos de escribanos de los archivos

* Universidad Nacional de Entre Rios.

notariales; en las series judiciales, suceso-
rias, capitulares, hacendarias, legislativas,
gubernativas, censales y parroquiales; en
las Actas Capitulares y Diarios de Sesiones
de las Convenciones Constituyentes y de
las Camaras de Diputados y de Senadores,
nacionales y provinciales; en los periodicos
depositados en las hemerotecas de la Bi-
blioteca Nacional, el Museo Mitre y la
Universidad de La Plata; en las compila-
ciones documentales éditas y en los episto-
larios de los archivos comerciales, presi-
denciales y provinciales de los siglos
XVIII, XIX y XX (Mitre, Paz, Roca, Jua-
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rez Celman, Victorino de la Plaza, y Agus-
tin P. Justo, del Gobernador de Tucumin
Préspero Garcia, y del Gobernador de Bue-
nos Aires Dardo Rocha); en las correspon-
dencias y conferencias telegraficas de go-
bernadores, ministros y legisladores; depo-
sitadas en el Archivo General de la Nacion
(AGN) de Buenos Aires, en los Archivos
Historicos de las provincias de Cordoba y
de Buenos Aires (La Plata), y en los Archi-
vos de los Departamentos Judiciales.

La obra se halla repartida en catorce
(14) tomos, relativamente auténomos entre
si, y en un centenar de capitulos, referidos
en ¢l Indice en forma correlativa, también
independientes entre si, donde casi medio
centenar (42) de capitulos son versiones
mejoradas de trabajos ya publicados, en
forma separada, en un libro y en medio
centenar de revistas cientificas del mundo,
cuyos ejemnplares y separatas se hallan re-
gistrados, indizados y rescensionados en el
Handbook of Latin American Studies
(HLAS: Library of Congress), en el Histo-
rical Abstracts (Santa Barbara, California),
y enel Hispanic American Periodical index

(HAPI, Latin American Center, University
of California, Los Angeles), y depositados
en las bibliotecas de la Academia Nacional
de la Historia (Buenos Aires), del Archivo
Nacional de Bolivia (Sucre), de las Facul-
tades de Filosofia y Letras y de Ciencias
Sociales de la UBA, y del Instituto de
Historia Argentina “Dr. Emilio Ravigna-
ni’.

Otros diez (10) capitulos son trabajos
que han sido aceptados para su publicacion;
otra quincena (15) de capitulos son trabajos
cuya publicacién estd a consideracién de
diversas revistas cientificas del pais y del
mundo; otra veintena (20) de capitulos son
trabajos terminados y a enviar préxima-
mente para su publicacién a otras tantas
revistas mencionadas tentativamente; y
otros diez (10) capitulos mds son otras
tantas versiones mejoradas de trabajos pre-
sentados en distintos Congresos cientificos
de la especialidad.

Eduardo R. Saguier ~
(Tomado de *'Advertencia preliminar’)

Boletin - Grupo de Investigacion en Teoria y Diddctica de las Ciencias Sociales

N 1, mayo de 1996.

Universidad de los Andes. Mérida, Venezuela

Esta reciente publicacion, destinada a
difundir los trabajos que en el area de las
ciencias sociales desarrollan los integrantes
del GITDCS, como asi también los produ-

* Universidad de Buenos Aires - CONICET.
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cidos por investigadores de otras universi-
dades, es una muestra mas de la creciente
preocupacion que se estd desarrollando por
esta tematica. El primer nimero se compo-
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ne de cinco trabajos, dirigidos a diversos
aspectos de la ensefianza de las ciencias
sociales: lo tedrico-didactico, lo tedrico-
curricular y los teérico-histérico, segin se
define en la presentacién, en los que pre-
domina el interés por la Historia.

«La ensefianza de la historia de Vene-
zuela en la actual programacion bdsica: un
andlisis tedrico, didctico y psicopedagogi-
co» de Carmen Aranguren R. y Eladio
Bustamante es un resumen de la investiga-
cién que estan desarrollando estos profeso-
res, aplicada a los nuevos programas de
nuestra asignatura en Venezuela en los que
sefialan una falta de consistencia tedrica.
«La lectura y la escritura: diagnodstico y
andlisis en los programas de Lengua y
Literatura. 1° Etapa de Educacién Bésica»
es un articulo en coautoria entre Carmen
Aranguren y Angel Antiinez P., referido a
estas problematicas, que los autores advier-
ten ha ocupado poco lugar en la escuela,
sobre la que desarrollan un andlisis critico.
Ambos trabajos son la contribucién del
Grupo de la Universidad de Los Andes a
este nimero inaugural del Boletin.

«Los contenidos de Ciencias Sociales
en el curriculo escolar» de Joan Pagés

Otro libro recibido:

e  Ellugar de la Diddctica en la Forma-
cion Docente. Historia de una proble-
mdtica compleja. Victoria Baraldi.
Santa Fe, Centro de Publicaciones de
la Universidad Nacional del Litoral,
1996.

*  Universidad Nacional de La Plata

(Universidad Auténoma de Barcelona) se
ocupan de la relacién entre dos problemas:
la escasa fundamentacion cientifica de los
contenidos y la relevancia real de los cam-
bios curriculares. En «El cuadrildtero del
tiempo. Alguna precision sobre la Didacti-
ca de la Historia», Ivo Mattozzi (Universi-
dad de Bologna) se ocupa de determinar el
campo de la Didactica de nuestra discipli-
na, su status cientifico y su relacién con las
practicas, partiendo de los elementos que
la definen: el saber historico, el docente, el
estudiante y los instrumentos de ensefianza.
«Historia o Did4ctica de la Historia» de Rita
M. Alvarez de Zayas (Instituto Pedagégico
Latinoamericano y del Caribe. La Habana)
argumenta en favor del reconocimiento de
la Didactica de la Historia como una disci-
plina pedagégica independiente con objeto,
contenidos y métodos propios.

El volumen incluye también una rese-
fia de Maria Isabel Presas e informacién
sobre distintas actividades referidas al 4rea.

Gonzalo de Amézola’
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social atribuidos a la ensefianza de la Historia y dominantes pues en la configuracién del
curriculum escolar y su practica.

En esta investigacion se ha seguido una via doble y complementaria. Por un lado,
como ya hemos indicado, se ha hecho un extenso trabajo de campo entre el profesorado
espaiiol. Pero también se ha establecido relacién con lo que ocurre en otros paises del
entorno, ya que nuestra hipétesis contempla la idea de que éste es un problema que en
principio se genera de la misma forma, aunque haya sufrido desarrollos diferentes en cada
pais, puesto que hay semejanzas en los puntos de partida historiograficos y en la forma
de concebir la ensefianza oficial. Para el estudio de la situacién actual en paises como
Francia, Gran Bretana, Alemania o Italia se ha utilizado una via indirecta, investigando
a partir del andlisis de las luchas por la renovacion de la enseianza de la Historia que, en
mayor o menor medida, se han producido en dichos paises en la segunda mitad de este
siglo, y que, en la mayoria de los casos, estdn todavia abiertas.

A través de ese estudio y desde las explicaciones o argumentos utilizados por los
grupos sociales o los propios investigadores de cada pais que de una forma u otra han
participado en esas luchas, bien historiadores, didactas, profesores expertos en temas de
educacion, formadores...etc., etc., hemos apreciado la presencia de un problema seme-
jante, claramente explicitado en los andlisis de algunas demandas, publicaciones, actas de
congresos, informes de la administracion, periédicos o revistas especializadas, libros o
estudios nacidos al calor de la controversia: la persistencia de una concepcion del objeto
de conocimiento escolar concebido desde teorias decimonénicas®> .

En cada uno de estos paises la lucha ha tenido caracteres diferentes, pero en todos
alienta la necesidad de luchar contra la presencia implicita de la vieja historiografia, a
pesar del cambio de los contenidos histéricos, apreciable en programas y manuales.

Como ya los mismos miembros de Annales habian aceptado siempre, desde los
primeros escritos de L. Febvre y todos los que siguieron despuésaﬁ’, la Nouvelle Histoire
era y es, en las nuevas palabras de P. Burke: *...una Historia escrita como reaccion
deliberada contra el “paradigma tradicional”®”. Sin embargo ésta fue una lucha
establecida en principio en el campo de la investigacion historica. Pero sera sélo en las
luchas por la renovacion de la ensefianza de la Historia que tienen lugar ya en la segunda
mitad del siglo, cuando historiadores y ensefiantes intenten lo mismo respecto del
curriculum escolar, dependiente ain de los principios tedricos de aquella historiografia.
Muchos de ellos ven el problema con toda claridad, como se aprecia por ejemplo en los
escritos de S. Citron, una de las personalidades mas prestigiosas en este combate. Sobre
la ensefianza de la Historia en Secundaria decia: *‘Dans les colléges secondaires, la réforme
Haby n’a rien modifié de la traditionelle historiographie. Celle-ci survit en lambeaux et
en filigrane derriére une histoire qui continue a étre découpée en ‘antiquité-moyen-age-
temps modernes-époque contemporaine.’ »38) ¥ 1o mismo ocurre con la Primaria, en la
que todavia esta historiografia representada por E. Lavisse e inspiradora “...du systéme
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denseignement organisé para la III République... se rétrouve en filigrane dans tous les
manuels de I’ecole élémentaire.” "

A pesar de que los tiempos han cambiado y que los avances historiograficos son
innegables, tal como insiste S. Citron y otros: *“ ‘Le découpage de cette histoire’ en
‘fresque chronologique’, européo et franco-centrique, subsiste dans les programmes
actuelles des écoles et des colléges, mais la culture et I’idéologie qui lui donnaient un sens
n’ont pas survécu. "40) Lo cual no impide a la administracién insistir en los viejos criterios
desde diversas instituciones. Como se afirmaba en una disposicién de 1967: “L’essence
méme de notre enseignement historigue qui est de faire mesurer et comprendre le
développement évolutif de 'humanité exige de nous un récit aussi continu que possi-
ble” ™V 0O en otra de 1969, en que las orientaciones de la Inspeccion: ‘... maintiennent
le récit continu en longue péricde, qui donne aux éléves la nécessaire notion de
I'enchainement chronologique des faits.”*?) De hecho, la lucha por la renovacién de la
ensefianza de la Historia ha enconirado siempre una fuerte resistencia en el pensamiento
conservador francés®, que a veces ha conseguido influir en las disposiciones de la
administracién educativa.

Y lo mismo ocurre en la especial forma de lucha por la renovacién de la Historia en
Inglaterra, donde se utilizan otras vias: la via de la practica a través de la creacién de
Proyectos Curriculares en los que la finalidad fundamental es precisamente deconstruir
los viejos conceptos de la historiografia decimonénica, nucleando la nueva ensefianza
alrededor de los conceptos epistemoldgicos clave, los key concepts, como causa, tiempo,
empatia, evidencia o cambio, que sirven de eje vertebrador del curriculum en las nuevas
propuestas*?. Algunas de las investigaciones surgidas alrededor de la préctica y
fundamentacion de éste y otros proyectos semejantes revisten un gran interés‘’,
precisamente por su investigacion sobre la forma en que los alumnos utilizan esos
conceptos epistemolégicos clave, aunque adolecen de otras limitaciones, como es la
ausencia de la indagacion sobre el origen de esas concepciones.

A pesar de la extension y popularidad lograda por los proyectos renovadores entre
el profesorado, —o tal vez por ello?—, la lucha por la renovacién en Inglaterra ha
encontrado siempre la oposicién de los grupos mds conservadores, muy especialmente
desde su llegada al poder. Por boca del diputado Sr. Stokes, encargado de los problemas
educativos en el gobierno de la Sra. Thatcher, el partido conservador afirmaba en 1990
en medio de una acalorada discusién parlamentaria sobre la ensefianza de la Historia que:

“En la actualidad existe una gran preocupacién sobre la ensefianza de la Historia en nuestras escuelas. En
vez de ensefiar generalidades y grandes temas, ;por qué no se vuelve a los buenos tiempos de antafio en
que se aprendia de memoria los nombres de reyes y reinas de Inglaterra, batallas, hechos y todos los
gloriosos acontecimientos de nuestro pasado?’
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Y procesos semejantes se han desarrollado en Alemania®?, donde la lucha se ha
establecido contra el dominio exclusivo del historicismo. Y también en Italia, en donde
los cambios y reformas no han sabido tampoco salir de los viejos esquemas historiogra-
ficos™®. Como sefiala sagazmente F. Tonucci:

“El desarrollo de algunas disciplinas confirma esta falta de cambio en la escuela, por lo menos en Italia.
Cuando la escuela obligatoria duraba cinco afios, la Historia, por ejemplo, se presentaba desde la edad
antigua hasta nuestros dias entre los ocho y los diez afios. Cuando la obligatoriedad subié a ocho afios, en
lugar de replantear toda la disciplina se ha repetido simplemente el curso de Historia desde Ia edad antigua
hasta nuestros dias en los tres tltimos afios de la ensefianza obligatoria. Y los que tengan la suerte de
conﬁntli;a}r volverin a estudiar toda la Historia en los institutos y probablemente también en la Universi-
dad!™

De todo lo expuesto se deduce pues que, tanto la investigacion empirica sobre el
pensamiento del profesorado espaiiol, como el estudio de las manifestaciones producidas
por los movimientos de renovacién de la ensefianza de la Historia en diversos paises,
arrojan un balance semejante: la vieja estructura tedrica subyace todavia en la Historia
ensefiada en miiltiples manifestaciones que alcanzan al pensamiento social, a los libros de
texto, a las disposiciones oficiales.... De hecho, si se me permite introducir una nueva
disquisicion, el intento de sustituir la Historia por las Ciencias Sociales en los curricula,
aparte de otras consideraciones, se debe también a la repulsa que la vieja concepcién
historiografica, traducida en una disciplina escolar estanca con las fronteras levantadas
ante otras ciencias sociales, producia en una parte del colectivo docente mas renovador.
Las Ciencias Sociales, como sustituto de esa disciplina heredera de las concepciones del
XIX, y al amparo de alguna de esas ciencias considerada mds “moderna” como la
Sociologia, aparecian como “la salida” de aquellos viejos compartimentos cerrados,
cuando en realidad el problema habia que enfocarlo como la necesaria sustitucién de la
“vieja Historia", —desde el punto de vista de su estructura epistemoldgica sobre todo—,
por La Nueva Historia y sus nuevas formas de hacer, que implicaban sin duda grandes
cambios en la forma de orientar el curriculum, en la forma de entender la Historia
ensefiada.®?

Todo ello necesita pues de la unién de la investigacién histérica y la did4ctica en una
apretada conjuncién, a fin de identificar los problemas que su desacuerdo ha producido,
y sobre todo afrontar desde ambas perspectivas los problemas de aprendizaje que la nueva
concepcién de la Historia y también del aprendizaje plantean hoy, y proponer en
consecuencia una metodologia didactica capaz de resolverlos, tanto a profesores como a
alumnos.
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La investigacion psico-diddctica y su incidencia en
la concepcion de la Historia ensefiada

Las antiguas ideas de la educacién como trasmisién y acumulacién de conocimientos,
que engarzaban con una idea de la ciencia concebida también como ininterrumpida
acumulacién de conocimientos ciertos en progreso, y una idea del aprendizaje ‘‘desde
fuera”, recibido pasivamente por el alumno a través de metodologias trasmisivas,
lecciones magistrales o libros de texto, serian sustituidas en el Siglo XX por otros
parametros. Pero en su momento este conjunto de teorias favorecié la aparicién de
asignaturas-resumen, cuya estructura hemos visto para el caso de la Historia.

Si los avances de la Historiografia no fueron capaces de introducirse en la ensefianza
de la Historia en toda su complejidad y con todas sus consecuencias, para renovar
profundamente su préctica, lo cierto es también que los intentos de renovacién derivados
de los avances de las teorias psicopedagdgicas tampoco han podido incidir de forma
efectiva en este cambio.

De nuevo los desencuentros entre la investigacién historiogréfica y la psicolégica
han pesado en forma negativa, incluso los desencuentros entre la investigacién psicolégica
y la didactica®?, considerandose esta tltima durante mucho tiempo como un recetario
de técnicas y estrategias mds que como una investigacién y un conocimiento teérico-préc-
tico de interés crucial.

Frente a la antigua forma de concebir el aprendizaje, el Siglo XX aporté grandes
novedades. La mayor atencién concedida al sujeto que aprende, tanto desde las nuevas
formas de enfocar los objetivos de la educacién, —como formacién—, como desde las
teorias del aprendizaje que nos hablan de la actividad constructora de dicho sujeto, hizo
que las nuevas propuestas metodolégicas tendieran a acrecentar las posibilidades de
accién, de intervencién y participacion de los alumnos, como es bien sabido. La formula
en que se plasmo todo ello, conocida como fa clase activa, tuvo desarrollos complejos,
y dentro del problema que nos ocupa, significé algunos cambios en la prictica de la
Historia ensefiada que hubieran podido tal vez renovarla.

En la realidad la intervencién activa de los alumnos tuvo diversas concreciones, unas
mas radicales, otras mds prudentes, otras tergiversadas, y traducciones mds o menos
interesantes en el aula que no es el momento de analizar en toda su amplitud. Todo ello
se realizd en un ambiente de cierta ilusién, a partir de los sesenta y de cierta proteccion
por parte de la sociedad occidental a la investigacion educativa para el mejoramiento de
la ensefianza. Pero a pesar de esta variedad de soluciones tal vez el rasgo mas acusado,
la practica mds generalizada con la que se intentd traducir esa actividad del alumno en el
aula de Historia, consistié generalmente en la utilizacién de fuentes documentales o la
visita a otras fuentes de informacién, como monumentos, archivos o lugares donde el
alumno pudiera realizar un contacto directo con las mismas a fin de construir su propio
aprendizaje actuando sobre dichas informaciones.
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Sin embargo, los problemas se plantearon inmediatamente. El método era muy lento,
los alumnos no respondian como se esperaba, los conocimientos adquiridos después de
esfuerzos y preparacién de materiales y visitas por parte del profesorado, eran escasos,
etc., etc. Y naturalmente, los partidarios de los viejos métodos acusaron estas novedades
de destruir el aprendizaje de los alumnos con novedades no probadas. La respuesta de los
aiios ochenta por parte de la sociedad conservadora fue contundente: habia que volver a
los buenos tiempos de antafio y a la Historia tradicional.

Qué habia ocurrido? De nuevo, entre otros elementos, actud el desencuentro entre
la investigacion historiogréfica y la diddctica. Por una parte se utilizé la antigua idea de
fuente, entendida como el lugar donde estd contenido el conocimiento, en lugar de pensar
en las muiltiples acciones que el acto de conocer y de aprender necesita antes y después
de establecer el contacto con la posible fuente de informacién. Y no se pensé una
metodologia que siguiera ese proceso del pensamiento humano y del aprendizaje adoles-
cente, sino que se mimetizé en el aula la parte més burdamente “‘activa™, el contacto con
los documentos. Pero no se preparé a los alumnos para usarlos, para plantear sus preguntas
primero, y para buscar luego en ellos y en sus propias asociaciones y relaciones, las
respuestas. En realidad, aunque se repiti hasta la saciedad que aprender de forma
significativa supone “‘establecer relaciones™, lo cierto es que no se proporcionaron los
elementos indispensables para que el alumno pudiera establecerlas desde sus propios
conocimientos, a partir del planteamiento de preguntas y problemas, de la formulacién
de hipétesis, y la bisqueda de respuestas en la informacién... elementos todos ellos
presentes en la nueva metodologia de investigacién que podia y debia haber inspirado los
cambios en la metodologia didéctica.

En el afan, positivo pero poco reflexionado, de que el alumno actuara, lo que se hizo
fue reproducir la concepcioén metodolégica del historiador-notario, esperando que, a la
vista de la fuente, se encontrara de inmediato la informacién exacta, limitindose a
reproducirla. Pero se hurtaba al alumno precisamente la posibilidad de establecer
relaciones ‘‘desde dentro” con las fuentes de informacion, por muy originarias y genuinas
que éstas fueran, al no favorecer otro tipo de actividades cognitivas que hicieran posible
esa relacion. Precisamente uno de los sintomas de esta fe no racionalizada en el simple
manejo de las fuentes como garantia de aprendizaje ‘‘activo”, sin mas preparacién, fue
la preferencia por las fuentes ‘‘primarias”, contemporéneas a los hechos, por encima de
otro tipo de fuentes o de textos historiograficos en particular. Y también la negativa a
reelaborarlas con una sintaxis o unas formas de expresion mas adecuadas a las posibili-
dades de los alumnos. Parecia que el simple “‘contacto’ con la fuente “‘primaria”
produciria en el alumno el mismo efecto que se suponia ejercia también en el historiador,
Pero desgraciadamente esto no ocurre tan facilmente, ni en la ensefianza ni en la
investigacion, cada uno a su nivel. El historiador como el alumno, para establecer alguna
relaciéon cognitiva, obviamente de distinto alcance, necesitan realizar una seric de
operaciones: partir de ciertos conocimientos, ver los conflictos, plantear los problemas,
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formular conjeturas o hipétesis, planear el trabajo, usar la informacién disponible en
funcién de las preguntas hechas, realizar sintesis, etc., etc., elementos todos ellos que
una metodologia activa adecuada puede y debe proporcionar al alumno, poniéndolo en
situaciones favorables para poder seguir el camino que le permitird construir su propio
aprendizaje. Como sefialaba el historiador G. Duby, el alumno no necesita tanto montones
de informacién sino ocasiones para desarrollar su propio pensamiento y comprender, en
cierta forma como hace el historiador: “‘I"attitude fondamentale de I’historien: comprendre
un témoignage et le critiquer. Il n’est pas nécessaire —dice— d’enfourner des masses de
faits, mais de partir d’un petit nombre de phenoménes et de montrer ainsi comment se
forme la connaissance.” % El mismo J. Le Goff, historiador importante del grupo Annales
y militante convencido en las luchas por la renovacion de la ensefianza de la Historia en
Francia no se cansaba de repetir que los alumnos, salvando todas las distancias, utilizaran
un método de bisqueda que les permitiera descubrir, “a leur niveau”, el sentido de los
hechos y procesos histéricos y la forma de llegar a interpretarlos, trabajando por tanto
“un peu en historiens”®?. Sin embargo la clase activa desconocié en cierto modo la
metodologia del historiador en toda su extensién, o al menos no consiguié plasmarla
adecuadamente, para lo cual hubiera necesitado unir la nueva concepcién metodolégica
a la nueva estructura epistemolégica del conocimiento histérico, lo cual fue fatal para que
la traduccién de esa metodologia fuera efectiva. De hecho era necesario poner a los
alumnos en situaciones de aprendizaje activo, pero habia que definir primero en qué
consistian. Que el método del historiador sirviera y sirva de guia indudable, no quiere
decir sin embargo ni que se pueda mimetizar en el aula, ni por supuesto que éste se reduzca
a la lectura de fuentes. Historiadores y tedricos de la Historia estin de acuerdo en este
iltimo extremo. ¥

Por otra parte, se mantuvo el mismo curriculum, la misma extensién y ordenamiento
de los contenidos, fiando siempre la inteligibilidad a la presencia de toda la evolucién
historica, desde los origenes a nuestros dias, v a la sucesién ordenada cronoldgicamente
y periodizada en la forma tradicional. Sin duda, ante una estructura de los contenidos que
en nada habia cambiado, s6lo para crecer en todo caso, ese método que exigia un tiempo
para desarrollar la actividad del alumno, se estrellaba sin remedio. En un estudio més
pormenorizado podriamos identificar otros elementos de la estructura epistemolégica
antigua para interpretar el fracaso de los métodos activos en los sesenta y setenta, incluso
en los ochenta, en el aula de Historia. Y, aunque no sirva de consuelo, pero si de
informacion valiosa para el andlisis del contexto, hay que decir que lo mismo estaba
sucediendo en el aula de Fisica o de Ciencias Naturales, donde los laboratorios y las
précticas se habian introducido como la traduccién de la *‘actividad cientifica”, con errores
equivalentes a los que hemos sefialado para la ensefianza de la Historia en una falsa
concepcion en este caso de lo experimental en la ciencia. Como ya hemos indicado, la
concepcién de cada materia incorporaba también una concepcién de la ciencia y el
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conocimiento en general, desde moldes antiguos, afloraba de distinta forma en las
diferentes materias.

El acercamiento de la investigacién histérica y la investigacion didactica hubiera sido
de gran utilidad, sobre todo teniendo en cuenta que, por fin y afortunadamente, las 1iltimas
investigaciones sobre el aprendizaje tenian cierta similitud con las concepciones de la
nueva Historia. Sin embargo seria la investigacion de las Diddcticas Especificas la que
realizara al fin el encuentro.

Efectivamente, una Historia que se considera en constante construccién, en que lo
importante no es el conocimiento ya acabado sino las formas de construirlo a partir de un
buen planteamiento de los problemas, de la formulacién de hipétesis significativas, o de
la biisqueda de contestaciones en las fuentes a preguntas ya planteadas, acentiia el papel
del constructor, del historiador. Y de 1a misma forma, el aprendizaje significativo, en sus
dltimas formulaciones, exige también una gran colaboracién del que aprende, y la
realizacion en el aula de una metodologia de construccién del conocimiento, cercana a
las formas de investigacién de la ciencia correspondiente, que conocemos en conjunto
como perspectiva constructivista del aprendizaje(ss). Pero el avance de estas ultimas
formulaciones se debe sobre todo a la investigacion hecha por las Didéacticas Especificas
en los dltimos 25 afos mds o menos.

En la actualidad, se ha dado un gran paso adelante que incluye este acercamiento
entre la concepcion de las diferentes materias y sus formas de investigacién, y la
organizacion de la ensenanza.

Las Didacticas Especificas, después de superar la teoria de los estadios, comenzaron
a plantearse a finales de los setenta y mds decididamente en los ochenta sus propios
problemas, los de cada materia en especial, realizando investigaciones para resolverlos,
desde sus propias necesidades®®. El acercamiento entre la investigacion cientifica de las
diferentes materias y su correspondiente investigacion didictica se estd realizando pues
de una forma cada vez mas efectiva, sobre todo en aquellas que iniciaron pronto el camino
en este sentido.

En este proceso se siguen actualmente dos direcciones verdaderamente relevantes.
En primer lugar acercar la investigacién did4ctica al conocimiento profundo de la ciencia
correspondiente, de la materia de ensefianza, teniendo muy presente su concepcion
epistemoldgica y sus formas de investigacién, y reclamando asi un tipo de investigador
doblemente formado, desde cada ciencia y desde su didéctica.

En segundo lugar, y como consecuencia de lo anterior dentro de la linea de la
importancia concedida a las ideas previas o esquemas conceptuales en la construccién del
aprendizaje, se indaga sobre aquellos esquemas que afectan especificamente a la com-
prensién de cada materia en particular.

En este sentido ha surgido toda una rica investigacién de las Didacticas Especificas
que ha centrado su interés en las concepciones de profesores y alumnos sobre conceptos
0 construcciones propios de cada materia. Los notables avances de la investigacion en la
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ensefianza de la Fisica(ST), de la Biologia(ss), o de las Matematicas®®® han caminado de
forma pionera por estos derroteros.

Hoy comienza a crecer el nimero de investigaciones en el territorio de la Historia
que se dirigen al conocimiento de esquemas conceptuales. En su dia establecimos la
importancia de considerar el tipo de ideas que podrian afectar a la ensefianza de la
Historia %, muy especialmente aquellas que se refieren a esquemas sobre conceptos
epistemoldgicos, que denomindbamos estructurantes en el aprendizaje escolar, por su
capacidad de organizar el pensamiento histérico de los alumnos®".

Y haciamos especial hincapié en el origen social de dichos esquemas, en su formacién
a partir sobre todo de concepciones historiogrificas mas o menos vulgarizadas a través
de la practica y los manuales, o del pensamiento cotidiano, que acaban convirtiéndose asi
en esquemas implicitos, duraderos y resistentes a su modificacién con métodos tradicio-
nales.

En ese tipo de investigacién confluye pues el conocimiento histérico y el didéctico,
de una forma que puede resultar especialmente interesante ya que asume un conjunto de
elementos basicos para la reconsideracion de la Historia ensefiada en la actualidad.

En primer lugar una manera de entender la educacién como formacién del individuo
mds que como simple acumulacién de conocimientos, en una primera formulacién general.
Y situdndonos ya muy especialmente en la teoria critica de la educacién, dentro del 4mbito
mds general de la teoria social critica, se enfocaria la educacién como una actividad social
desalienadora y liberadora del individuo desde la importancia concedida a la formacién
de un pensamiento critico y progresivamente auténomo. Caracteristicas éstas que parecen
ser aceptadas generalmente en nuestros dias como objetivos educativos.

En segundo lugar, una idea de la ciencia y de la Historia en particular, en que se
impone con claridad la nocién de Historia en construccién constante, desde los nuevos
problemas e intereses que el presente proyecta sobre el estudio del pasado, vy éste sobre
la accion del presente, en un “didlogo sin fin"', en las acertadas palabras de E. H. Carr,
que reinterpreta asi de forma magistral la antigua relacién establecida entre pasado y
presente. Una Historiografia en que la construccion de explicaciones y/o interpretaciones
por parte del historiador es fundamental, y en que los hallazgos mds productivos no se
realizan exclusivamente por acumulacion, sino en sucesivas rupturas y reconstrucciones.

En tercer lugar una idea del proceso de aprendizaje también como construccién del
sujeto que aprende, ‘“‘desde dentro”, desde sus propios esquemas de comprension, que es
preciso tener en cuenta, tanto desde la investigacion como desde la préctica, para operar
sobre ellos y favorecer el establecimiento de relaciones, en un aprendizaje significativo
y critico.

Y por tltimo, pero no lo menos importante, como una conjuncién de todo lo anterior,
una idea de la préctica, de la metodologfa didactica en especial, como la via que hace
posible, desde las caracteristicas del pensamiento adolescente, enfrentarse con “ese” tipo
de conocimiento histérico que deseamos para la Historia ensefiada, consiguiendo un
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aprendizaje intelectual y formativo, y alumnos que sean capaces de comprender de forma
eficaz y progresivamente critica y que autonomicen poco a poco su aprendizaje.

En ese marco general, la nueva concepcion de la Historia y del aprendizaje y sus
implicaciones para la practica pueden estar en el buen camino de una reconceptualizacion
de la Historia ensefiada acorde con el pensamiento actual sobre las finalidades educativas.

Para conseguir esa renovacion son necesarias muchas cosas ciertamente. Es preciso
atender a la formacion inicial y permanente del profesorado desde las nuevas posiciones.
Y favorecer la creacion de materiales curriculares que apoyen la puesta en practica de las
nuevas metodologias frente al recurso Gnico al libro de texto. Y tantas otras cosas. .. Pero,
en el terreno de la investigacion, parece urgente realizar ese acercamiento enire la
investigacién histérica y la diddctica especifica, sobre todo desde un punto que nos parece
esencial: desde las nuevas teorias de la practica que avalan la idea de que Ia ensefianza es
un hecho social y no exclusivamente tecnolégico y que, por tanto, tienen influencia sobre
¢l no solo las teorias y las técnicas mas adecuadas, sino también las percepciones de los
sujetos implicados, sus representaciones que pueden haberse convertido incluso en un
imaginario social mantenido y trasmitido por la memoria colectiva, con las caracteristicas
que ésta otorga, como un ‘‘sacré absolu”, como un pensamiento no sujeto a las
posibilidades de la racionalizacién, del andlisis critico y por tanto de su renovacién, en
palabras de P. Nora®?,

Desde estos supuestos hemos indagado sobre la concepcion de la historia ensefiada
y su formacién a lo largo de los dos ultimos siglos. Pero quedan muchas cosas que
averiguar sobre todo ello y sobre los miiltiples aspectos de los esquemas conceptuales de
profesores y alumnos, e incluso de quienes forman lo que hemos considerado como el
colectivo docente, los grupos sociales o profesionales que de una u otra forma influyen
en la Historia ensefada.

En esa tarea nos parece que el camino seguido puede ser de utilidad ya que establece
una relacién estrecha entre teoria y préctica.

En primer lugar es preciso definir las caracteristicas de dichos esquemas y su
presencia en el pensamiento social docente, definir con la mayor claridad posible sus
rasgos, la forma de presentarse en cada colectivo y la influencia que ejerce en sus
decisiones educativas y en su practica.

En segundo lugar, identificar las teorias y la practica que han originado cada uno de
ellos, y la forma en que ha sido posible su permanencia, convirtiéndose en un esquema
social resistente, implicito, duradero. Y, cuando se produce, estudiar su instalacién en la
memoria colectiva de ciertos grupos, del colectivo docente en sentido amplio.

Y en tercer lugar, como toda investigacién didactica reclama, es preciso plantear
alternativas que tengan una posible experimentacién y aplicacién posterior y que ayuden
en todo caso al profesorado a ordenar la reflexién sobre su practica.

En nuestra investigacién sobre la concepcién de la Historia ensefiada, pueden
destilarse alternativas que permitan el cambio conceptual y por tanto también el cambio
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metodolégico en la ensefianza de la Historia y en la formacién del profesorado. De tal
forma que se pueda replantear no sélo la forma, cantidad y ordenamiento de los contenidos,
sino también la metodologia did4ctica mas adecuada a los desafios que plantean, y que
tendra que inspirarse de una forma u otra en la propia metodologia del historiador, en la
linea de las iltimas investigaciones de las Didacticas Especificas ya apuntadas. Sin duda
ello ayudaria a reorientar la formacioén del profesorado y a la elaboracién de materiales
curriculares més alld del esquema de los libros de texto.

Este y todos los demds esquemas conceptuales con los que nos enfrentamos en la
enseflanza de la Historia se constituyen en obsticulos, como viejas minas que han ido
enterrdndose bajo nuestros pies, que han permanecido inadvertidas pero activas, y que
estallan constantemente, imposibilitando nuestro avance en la ensefianza, y el de los
alumnos en su propio aprendizaje. Detectarlos y deconstruirlos, apoyarse en ellos incluso
para reconstruir el pensamiento cuando ello sea preciso, es una actividad teérica y practica
de indudable alcance.

Notas:

(1) El proceso de investigacién empirica, tanto en lo que respecta 3 los recursos empleados como a la muestra
sobre la que se aplican, y los resultados obtenidos, esti ampliamente descrito en el capitlo 2° :“La
investigacién empirica", de la Tesis Doctoral citada.

(2) La formacidn y desarrollo de la concepcion de la Historia ensefiada se estudia en dos direcciones paralelas:
a través de la evolucion de la Historiografia de los siglos XIX y XX (Capitulo 3°), y de la ensefianza de la
Historia en el mismo periodo (Capitulo 4°).

(3) Bachelard, G. (1938): La Formation de !'esprit scientifique. Paris,Vrin. (Traducido en 1948 por Siglo XXI
editores, Madrid , como La formacién del esplritu cientifico)

(4) Ver la obra de Ausubel, D., Novak, J., Hanesian, H. (1978): Educational psychologie. A cognitive view.
N. York, Holt, Rinehart and Winston. Ver Ausubel, D. P. (1976): Psicologla educativa. Un punto de visia
cognoscitive. México, Edit. Trillas

(5} Ver Maestro, P. (1991). “Una nueva concepcién del aprendizaje de la Historia. El marco tedrico y las
nvestigaciones empiricas”’, en Studia paedagégica. n® 23. enero-dic. Iuce de la Universidad de Salamanca,
pp. 55-81.

(6) Aries, Ph. (1988): “L’Histoire des mentalités”, en Le Goff, J. (dir.): La Nouvelle Histoire. Paris, Editions
Complexe, pp. 167-190.

(7) Bloch, M. (1960): Les Rois thaumaturges. Etude sur le caractére surnaturel attribué a la puissance rovale. ...
Facultad de Estrasburgo (1* edic. 1924) Traduccién en F.C.E. en 1988 como: Los Reyes Taumaturgos.

(8) Patlagean, E.(1988): “'L'Histoire de limaginaire™, en Le Goff, J. (dir.): La Nouvelle Histoire. Op. cit., pp.
307-344.

(9) Noiriel, G. (1989): ““Pour une approche subjectiviste du social”, en Annales esc, nov.-déc. 1989, n° 6, pp.
1435-1459,

(10) Chartier, R. (1992): El mundo como representacién. Barcelona, Estudios sobre Historia cultural. Gedisa.

(11) Nora, P. (1978): “Mémoire collective”, en Le Goff, I., Chartier, R., Revel, J. (dirs.) La Nouvelle Histoire.
pp. 398-401. Y sobre todo “Entre Mémoire et Histoire. La problématique des lieux”, en Nora, P. (dir.)
(1984): Les lieux de mémoire. Paris, Gallimard, Tomo I: La République. pp. XVII-XLIL.

(12) Este interesante aspecto estd estudiado ampliamente en la segunda parte del Capitulo 1° de la Tesis citada,
titulado: “'El marco tedrico de referencia: la investigacion histérica y la investigacion de la Didéctica de la

Historia™.
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(13) Todas estas conclusiones y propuestas se exponen ampliamente en el capitulo 5° de la citada Tesis Doctoral
que orienta este articulo.

(14) Lafuente, M. (1850-67): Historia General de Espaiia, desde los tiempos primitivos hasta la muerte de
Fernando VII. Madrid, Imprenta de D. Dionisio Chaulie. 16.Ver también Chao, E. (1848-52): Historia
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Real Academia de la Historia. Madrid, El Progreso Editorial.

(18) Altanura, R. (1913-14): Historia de Espafia y de la Civilizacion espafiofa. 3* edicién corregida y aumentada.
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Républigue. Paris, Gallimard.
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