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Diddctica de las Ciencias Sociales, Geografia e Historia en la Ensefianza Secundaria
Granada, Grupo Editorial Universitario (GEU), 1997.

El coordinador de esta obra, catedra-
tico en Didictica de las Ciencias Sociales
en la Universidad de Granada, Espafa,
sitia la obra en los presupuestos de la
Reforma Educativa, comparte sus princi-
pios, finalidades, sus orientaciones meto-
dolégicas; pero sobre todo, atendiendo a la
realidad escolar, en la que hay unos alum-
nos, unas disciplinas, unos contextos, y
sobre todo, un profesorado con el que
inexorablemente hay que contar.

Podemos decir que ésta es una obra
wtil y oportuna. Util por los recursos inno-
vadores que trata como pueden ser los
Itinerarios Didacticos, el Patrimonio His-
térico, el tratamiento del Tiempo Histri-
co, Usos y aprovechamientos del suelo,
etc.. Oportuna porque nos llega en un
momento particularmente crucial de la Re-
forma Educativa: el de su desarrollo curri-
cular, que implica la puesta en marcha de
resortes institucionales para su implemen-
tacién.

El grupo de autores de esta interesante
obra estd relacionado con el Grupo de
Investigacion Meridiano de la Facultad de
Ciencias de 1a Educacién de la Universidad
de Granada. La intencién de la obra es
potenciar el conocimiento y mejorar la
ensefianza de las Ciencias Sociales, la Geo-
grafia y la Historia. Es asi que se van
intercalando capitulos de tratamiento teori-
co de la Didéctica y sus aplicaciones para
ser utilizadas en el ambito dulico. La obra
esta dividida en cuatro médulos, que nos
parece interesante comentar.

Moddulo I: referencias epistemolégicas

Este mddulo consta de dos capitulos
elaborados por Antonio Luis Garcia Ruiz
y José Antonio Giménez Lopez. En el
primero de ellos sitian el andlisis en la
“Evolucién epistemolégica reciente de la
Historia y de la Geografia”, haciendo un
paralelismo de los distintos paradigmas que
van recorriendo cada una de las disciplinas
durante los siglos XIX y XX, porque como
dicen los autores: ‘‘(...) ademds de consti-
tuir nuestro pasado mas inmediato y nues-
tro presente, ha sido en ellos donde se ha
producido la verdadera eclosion tedrica
epistemologica de estas clisci]:»linas”(1 ;
mientras que en el segundo capitulo inten-
tan dar respuesta a una de las problematicas
mds importantes de las Ciencias Sociales,
que es la “conformacién del drea de Cien-
cias Sociales, Geografia e Historia y su
valor formativo”, desde la nueva concep-
cion de la Historia, la Geografia y las
Ciencias Sociales, el conocimiento y la
empatia con civilizaciones y culturas pré-
ximas o lejanas en el tiempo y en el espacio,
la explicacion y comprensién de la situa-
cion actual del mundo, la respuesta a pro-
blemas sociales y medioambientales, la
conservacion del patrimonio histérico-ar-
tistico y cultural, el desarrollo de habilida-
des y destrezas del drea, la formacién inte-
gral de la persona y el respeto a los dere-
chos y deberes de los ciudadanos. De esta
manera el

“tratamiento educativo adoptado para la inclu-

sién de varias disciplinas en una sola drea, no
ha sido la mera yuxtaposicién, ni tampoco la
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globalizacién, sine una sclucién intermedia
donde se subrayan las relaciones y rasgos comu-
nes de las disciplinas, asi como el caricter
especifico de cada una de ellas; se trata pues de
recoger las contribuciones de cada disciplina y
ponerlas al servicio de unos objetivos educativos
de naturaleza mids general”.m

Moédulo II: Diseiio y desarrollo
del curriculum

Este mddulo es el mds extenso en la
obra ya que, inserta discusiones claves para
el tratamiento de las Ciencias Sociales en
el curriculum escolar. A través de seis
capitulos recorremos desde la Teoria del
Curriculum, los contenidos escolares a la
metodologia de la ensefianza de las Cien-
cias Sociales, materiales curriculares para
ensefiar Ciencias Sociales y la evaluacién
del proceso de ensefianza-aprendizaje.

El capitulo tercero, correspondiente a
las Teorias del Curriculum, esta elaborado
por el Dr. Manuel Fernidndez Cruz, quien
realiza una sintesis acerca de las principales
teorias que sustentan el Curriculum, argu-
menta acerca de sus elementos basicos (ob-
jetivos, contenidos, metodologia y evalua-
cion), para luego realizar el tratamiento
mas ttil de estos elementos: los niveles y
ambitos de concrecién curricular, donde
los docentes pueden relacionar la teoria con
los elementos précticos de disefio curricu-
lar: ensefianzas minimas y curriculum ofi-
cial, proyecto curricular y programacion de
aula y unidades didacticas.

El capitulo cuarto, es de una utilidad
complementaria para nosotros, ya que su
autor, Antonio Morales Pérez, realiza una
adaptacion de las finalidades y objetivos de
la ensefianza de las Ciencias Sociales, Geo-
grafia e Historia a las adaptaciones curri-
culares de un curriculum especifico por
etapa en un contexto determinado.

En el capitulo cinco, Arturo Diaz de
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la Guardia nos integra a su andlisis la
perspectiva de los contenidos (integra con-
tenidos conceptuales, procedimentales y
actitudinales), haciendo una comparacion
entre la ensenanza tradicional y las nievas
propuestas. Este anilisis, el autor lo inserta
en los Disefios Curriculares para luego
prestar especial atencidn a la seleccidn
(“‘realizada por las administraciones educa-
tivas solo indica tematicas muy generales,
sin precisar el grado de profundizacién con
el que deben ser tratadas, por lo que habri
de ser completada en la practica’’), secuen-
clacion (“‘que tropieza con la carencia de
investigacion. Lo que hace que el profeso-
rado deba guiarse basicamente por su ex-
periencia e intuicién’’) y organizacion
(“‘resulta una operacién dificil de deslindar
y articular con la secuenciacion y es parti-
cularmente problemdtica en un 4rea tan
poco estructurada como la nuestra")m de
contenidos para ensefiar Ciencias Sociales.

Mateo Jiménez Belmonte en el capitu-
lo siguiente analiza en primera instancia los
modelos metodolégicos desde una mirada
general: Modelo Tradicional, Tecnocrati-
co, Investigativo y Receptivo/significativo,
para luego pasar a los principios didécticos
y criterios de aplicacién del aprendizaje y
de la materia (Ciencias Sociales, Geografia
e Historia). Plantea el autor que su eje
directriz es el qué ensefiar (causalidad,
cambio, distribucién, sistema, etc.) en fun-
cién de un contexto y unos alumnos deter-
minados y, por lo tanto, no es vilido un
tinico modelo para atajar la diversidad de
situaciones que se presentan en clase. De
ahi que plantee la no existencia de metodo-
logias puras, sino mixtas o combinadas,
campo ya limitrofe con el procedimiento
especifico que se pueda prever para elabo-
rar cualquier unidad didactica. Pasa luego
el autor a adaptar el anélisis tedrico a la
metodologia en el aula a través de dos
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subapartados: secuencias de aprendizaje en
las unidades didécticas y las actividades en
las unidades didacticas.

Ne podian faltar siguiendo esta linea
de trabajo los Materiales y recursos. Este
capitulo fue elaborado por José Rodriguez
Rodriguez, quien realiza un pormenoriza-
do andlisis de los materiales, medios y
recursos para el tratamiento de las Ciencias
Sociales en el aula, partiendo de la concep-
cién que

“constituyen un lugar comin en el que las
diferencias no estriban tanto en el valor particu-
lar de cada término, sino mas bien en el cardcter
polisémico que podemos adjudicarle al conjunto
de los mismos, dependiendo del sentido mas o

menos reduccionista que se les conceda’ @

El autor se toma la licencia de analizar
tanto los tradicionales como los innovado-
res. Es asi que encontramos que el entorno,
los materiales impresos, el material audio-
visual, el material instrumental y los recur-
sos que llama metodoldégicos (exposiciones
y conferencias, entrevistas y encuestas, de-
bates y discusiones dirigidas, estudios de
caso y dramatizaciones, etc.) tienen el mis-
mo nivel de importancia al momento de
utilizarlos como elementos que nos ayuden
a comprender una realidad sociohistorica
determinada.

El dltimo tema de tratamiento para el
Modulo II lo constituye en el Capitulo 8:
“Evaluacion de los aprendizajes de Cien-
cias Sociales”, donde su autor, Julidn Plata
Suarez, plantea las tres cuestiones funda-
mentales de la evaluacién: ;para qué eva-
luar?;Qué evaluar? y ;Cuando y Cémo
evaluar? Lo mds interesante del capitulo lo
constituyen los ejemplos planteados por el
autor para la adopcion de diferentes mode-
los evaluativos en Ciencias Sociales. De
esta forma la evaluacion “‘servird realmente

para ‘ayudar a progresar’ y a desterrar el
tipo de evaluacién coercitiva, que se ha
venido haciendo sin pensar en las conse-
cuencias que podria acarrear”.

Médulo III: Coordenadas principales

No podia permitirse que en la linea de
analisis seguida, estas coordenadas princi-
pales: espacio y tiempo histérico no tuvie-
ran un médulo por si solas en el anlisis de
una realidad sociohistorica determinada.
Por ello, Angel Liceras Ruiz en el capitulo
9 realiza un objetivo y minucioso analisis
del estudio del paisaje desde la construc-
cién geografica, al que insistentemente le
agrega el tratamiento sociohistérico para
una visién acertada de la compleja realidad.
Es asi que, observacion y percepcion, tipos
de observacion, el estudio del paisaje en las
Ciencias Sociales, los componentes y tipos
de paisajes (naturales y humanizados), la
observacién y la lectura del paisaje son
parametros de constante anilisis en el capi-
tulo.

“El estudio de las Ciencias Sociales debe ense-
fiar que la realidad es mis compleja, existe como
realidad objetiva, pero también como construc-
cién de nuestras mentes, y su interpretacion
cambia con el tiempo y los paradigmas que se
aplican para analizarla.”‘®

En el capitulo 10, Ramén Galindo
Morales realiza una anilisis del tratamiento
del Tiempo Histérico en la ensefianza de la
Historia, fundamental para la comprension
del conocimiento histérico en su conjunto.
Una serie de interrogantes guia este traba-
jo, interrogantes que se pueden relacionar
por una parte con el ambito epistemologi-
co: jqué es el tiempo histérico?, ;qué papel
desempefia éste en la comprensién de la
Historia? y, por otra parte, con el ambito
curricular: ;jqué presencia tiene el tiempo
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histérico en el nuevo plan de estudios?; y,
por iiltimo, con el 4mbito didactico: jcémo
podemos desarrollar en el aula el concepto
de tiempo histérico? El autor analiza el
concepto de Tiempo Histérico, se aproxi-
ma a sus dimensiones y organiza pormeno-
rizadamente los aspectos a considerar en
diferentes categorias de andlisis temporal:
cronologia, duraciones, periodizacion, su-
cesion causal y cambio histérico. Final-
mente presenta diferentes propuestas de
trabajo para el desarrollo en el aula de
categorias del tiempo histérico: ejes crono-
l6gicos, el friso de la historia y los cuadros
cranologicos.

Ricardo Ruiz Pérez, en el capitulo 11,
“El patrimonio histérico: propuesta didic-
tica”, se acerca a la idea del actual concepto
de patrimonio y al pensamiento que lo ha
hecho posible, para luego abordar la consi-
deracion que adquiere dentro de la curricula
y las posibles contradicciones en la que éstos
incurren en relacion con la filosofia social
que lo concibe y define. En cuanto a su
tratamiento escolar, es asimismo compleja
¥ no cabe hablar de una Didactica del Patri-
monio, sino tal vez de Didacticas al menos,
diferenciadas segin la categoria patrimonial
que se estudie, cada una con su naturaleza
y condicionantes propios. Se propone en el
capitulo una experiencia local, abordandola
en exclusiva desde el Patrimonio Monu-
mental circunscripto a la arquitectura, por
ser en definitiva el que de forma mas o
menos definida se contempla en el curricu-
lum. Es asi como a través de Itinerarios
Didicticos se analiza el espacio urbano
come documento, como memoria de los
cambios histéricos, como expresion de un
esplendor del pasado, como organismo vivo
en la antinomia regeneracién-destruccion
del patrimonie, como clave del andlisis
histérico de amplias areas geograficas. De
esta manera, la ciudad como objeto de es-

tdio y los contenidos curriculares estin
unidos para dar forma a la construccion del
conocimiento en los alumnos.

Moédulo IV: Unidades diddcticas

Desde este modulo se ofrecen dos
unidades diddcticas para ser aplicadas en el
aula. Las mismas han sido elaboradas por
Antonio Lorenzo Quesada Garcia, quien
las propone partiendo del modelo tedrico
que se tratd en toda la obra. Este médulo
es de mucha utilidad ya que, los docentes
que analicen la obra podrdn reconocer los
elementos de los bloques tematicos traba-
jados anteriormente en casos practicos de
aplicacion en el aula.

La primera temética abordada, con
contenidos estrictamente geograficos, es el
uso y aprovechamienio del suelo: los pai-
sajes agrarios. El autor justifica la eleccion
del tema, define criterios, contenidos a
desarrollar, orientaciones metodoldgicas,
materiales y recursos a utilizar, plan de
actividades, secuenciacién, criterios de
evaluacion y sintesis de la unidad. Esta
unidad didactica va acompafnada de un ex-
tenso material diddctico para que el docente
pueda desarrollarlaen el aula. Mientras que
en la segunda unidad didactica la temdtica
abordada corresponde a historia: la primera
etapa del franquismo (1939-1954). De la
misma manera que en el caso anterior se
sigue el modelo de construccién de la uni-
dad didactica, agregando un pormenoriza-
do grupo de fuentes para la realizaciéon de
las actividades, sobre todo el uso de la
prensa como recurso curricular,

La obra ofrece una visién de conjunto
actualizada, imprescindible para quienes
trabajamos en las Diddcticas Especificas,
pero donde también los docentes pueden
encontrar respuestas a la ensefanza de las
Ciencias Sociales por su claridad expositi-
va, su metodologia de trabajo y su biblio-
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grafia innovadora. De esta manera se llega
a la realizacion de la practica escolar sin
perder la base tedrica ni el rigor cientifico.
En definitiva, la obra admite una doble
lectura: a nivel mas general, se trata de una
mirada global a la ensefianza de las Cien-
cias Sociales, la Geografia y la Historia que
rompe con los enfoques mas tradicionales,
factuales, cronolégicos y espaciales en que
ha venido desarrollandose el aprendizaje de
estas disciplinas en las aulas. En un terreno
mas concreto, es también un catilogo or-
denado y sistematizado de recursos proce-
dimentales (especialmente 1til si conside-
ramos que la ensefianza de la Historia y la

Geografia continia siendo, frecuentemen-
te, un proceso estrictamente discursivo).
En ambos sentidos ofrece a los docentes
elementos de reflexién tedrica y ejemplos
practicos.

Luis Porta”
Notas

(1) Pag. 18,
(2) Pg. 59.
(3) pag.182
(4) Pig. 234
(5) Pag. 292.
(6) Pig. 322

Llamazares, Julio
Luna de lobos
Barcelona, Seix Barral, 1985, 1° ed.

Julio Lamazares nacié en el desapare-
cido pueblo de Vegamian (Le6n) en 1955.
Licenciado en Derecho, abandoné muy
pronto el ejercicio de la abogacia para
dedicarse al periodismo escrito, radioféni-
co y televisivo en Madrid, ciudad donde
reside. Poeta y novelista, ha publicado La
lentitud de los bueyes (1979), Memoria de
la nieve (1982), La lluvia amarilla (1988)
y El rio del olvido (1990).

Pero de todas sus novelas, Luna de
lobos es la que casi con seguridad perma-
necerd indeble en la memoria del lector que
se adentre en ese mundo de cruel belleza
poética abientado a fines de la guerra civil
espaiola.

La novela se estructura en cuatro par-

*  Universidad Nacional de Mar del Plata.

tes fechadas que resultan claves histéricas
para interpretar el texto: 1937 —la guerra
civil estd ya decididamente volcada al triun-
fo del franquismo; sélo quedan bolsas re-
publicanas como Valencia y Catalufia—,
1939 —término de la guerra civil, victoria
oficial de Franco—, 1943/1946 —épocade
resistencia de los republicanos marginales
a través de la guerrilla.

El personaje central, Angel, es un
exciliado republicano que junto a un peque-
fio grupo de amigos se esconde en los
montes cantdbricos para organizar desde
alli, desde su derrota, un asomo de resis-
tencia o de huida.

Ya en 1937, derrumbado el frente
republicano de Asturias y con el mar ne-
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gando toda posiblidad de retroceso, cientos
de huidos se refugian en la cordillera Can-
tdbrica para escapar a la represion del
ejército vencedor y esperar el momento
propicio para reagruparse y reemprender la
lucha o para escapar a algunas zonas del
pais que atn permanecian bajo el control
gubernamental.

Muchos quedaron para siempre abati-
dos por las balas, otros conseguirian alcan-
zar la frontera y el exilio, pero todos, en
esos afios de resistencia desesperada, desde
su propia derrota, dejaron su impronta en
la memoria popular y se alegendaron con-
virtiéndose en mitos.

El disparador de la escritura de Lla-
mazares fue uno de esos huidos reales quien
le merecio un articulo, ““Adids a Gorete™’,
complemento indispensable de Luna de lo-
bos.

Gregorio Garcia Diaz, alias “‘Gore-
te”, fue un campesino leonés que a los 33
aiios, sorprendido por la guerra civil dedi-
cado a la politica local de su pueblo —Li-
llo—, fue a combatir en el frente del Norte
enrolado en las tropas republicanas. Cuan-
do éste cay6, en otofio de 1937, se escondid
en las montafias y permanecié alli, en una
cueva cercana a su pueblo, por once anos,
tres meses y cinco dias.

La relacion de sus aventuras se desliza
por el desdibujado limite entre la realidad
y la leyenda. Llamazares incluyé en Luna
de lobos dos cuentos que los hombres de su
pueblo le contaron acerca de “‘Gorete” y
fueron, precisamente, los que la critica
descalifico por demasiado fantdsticos:
aquella aventura en la que, el fusil en la
espalda y la guadafia en las manos, siega a
la luz de la luna la hierba de una familia
que lo ha ayudado a pesar de la prohibicién
oficial y aquella otra en la que asiste desde
el monte y a través de los prismaticos al
entierro de su propio padre (de su madre,
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en realidad, en el caso de *“Gorete”) para
bajar después en plena noche al cementerio
a ver su tumba, caminando de espaldas
sobre la nieve para confundir sus huellas y
envuelto para evitar ser visto en una manta
blanca.

El 26 de enero de 1943, once afios
después de haberse echado al monte, **Go-
rete”, incapaz de aguantar ya mas tiempo,
se entregd a los guardias. Luego vendria la
carcel y finalmente la liberacién.

Angel es asi un nuevo “Gorete™ lite-
rario, un antihéroe. El eje esta puesto en la
gente comiin que ha luchado por unos
ideales y han sido vencidos. Es la historia
de unos idealistas. Escrita en clave de épica
del derrotado, retoma aquella idea que afir-
ma que la guerra civil espaiiola fue ladltima
guerra roméntica.

Sin poder olvidar que mas de medio
millén de espafioles se exiliaron en 1939,
el acierto de Llamazares esta en considerar
que en aquel momento la tnica forma de
heroicidad fue la del antihéroe. S6lo desde
la derrota plena se podia testimoniar la
oposicion a un estado de cosas.

Derrota cruel, que se presenta casi
como una muerte en vida. Ante el aisla-
miento, el frio, el silencio, el temor, los
personajes van animalizandose progresiva-
mente hasta convertirse casi en lobos pre-
dadores.

La literatura se convierte asi en un
campo propicio para acceder a través de él
al ambiente histérico de la época.

Pero este acceso no fue transparente
en los tiempos del triunfo franquista. El
poder oficial quiso borrar parte de la me-
moria colectiva, la de la Espana republica-
na y revolucionaria, y escribir una nueva
memoria. Quiso borrar parte de sus sefias
de identidad historica.

Asi, luego de Franco, se acentud el
mecanismo de la memoria. Hoy, se esta
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produciendo en literatura una recuperacion
del pasado que busca curar heridas trauma-
ticas. La memoria funciona como autoana-
lisis. Ayuda a dar con respuestas y a expli-
car fantasmas. No cura pero alivia.

Frente al olvido impuesto por un po-
der totalitario, la sociedad apela para res-
guardarse a los mitos y a la literatura veraz.
Es tan importante para un pais los hechos
acontecidos como la elaboracién de relatos
miticos acerca de ellos. Y ésa es la gran
forma de resistencia. Ya lo decia Milan
Kundera en El arte de la novela: *‘La lucha
del hombre contra el poder es la lucha del
hombre contra el olvido™'.

Volver a la historia.

El pasado se vuelve asi la dimensién
oscura que la historia y la literatura van
haciendo cercano. Y ésa es la clave, litera-
ria e historica, de Luna de lobos: a favor
de la memoria, contra el olvido.

Todo esto hace que la novela de Lla-
mazares se convierta en una lectura inelu-
dible, trigica y conmovedora, de acceso a
la sombria zona de la guerra civil espafiola
a través de los prismaticos poéticos de la
literatura.

Birbara Montero Alberti

Romero, Luis Alberto

Su enserianza en el tercer ciclo de la E.G.B.

Buenos Aires, Aique, 1996, 116 pigs.

Para quienes realizan sus practicas
como profesores de Historia, en el tercer
ciclo de la Educacién General Bésica, el
libro de Romero constituye un ‘‘acompa-
fante”” valioso para transitar este momento
tan particular, donde los cambios provoca-
dos por la reforma han abierto un importan-
te debate sobre la ensefianza de esta disci-
plina y, han puesto a los docentes en general
y, a los de historia en particular, frente a
situaciones problematicas nuevas, cuyas re-
soluciones, generalmente, adoptan toma de
posiciones polémicas y beligerantes.

En efecto, el fuerte peso de una tradi-
cion escolar “‘enciclopedista™ en la ensefian-
za de la historia; 1a novedad y la atraccion
que ejerce y ejercio en nuestro medio una

*  Universidad Naciona! de La Plata.

propuesta integradora de saberes —drea de
ciencias sociales— donde se desdibujan las
perspectivas propias de las disciplinas y el
perfil de los docentes, ademas de los pro-
blemas de financiamiento que resuelve; el
desconcierto que conlleva ain el proceso
de apropiaciéon y resignificacion de los
Contenidos Basicos Comunes por parte de
los docentes y de las instituciones educati-
vas; las dificultades especificas de la puesta
en marcha de la articulacién de dos culturas
escolares distintas, como la primaria y se-
cundaria; la asistematicidad con la que las
Universidades y los Institutos de Forma-
cién Docente han implementado la actuali-
zacion de los profesores del nivel medio y
el empobrecimento material de sus condi-
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ciones de trabajo han colocado a la historia
y a quienes deben ensefarla —en este am-
bito de la educaciéon formal— frente a
NUEVos y viejos interrogantes.

Preguntas tales como: ;qué historia
ensenar en esta etapa tltima de la educacion
basica?, ;como organizar y secuenciar los
contenidos basicos comunes de este ciclo?,
;como elaborar programas de intervencion
en el aula que atiendan a los requerimentos
de los jovenes?, ;con qué estrategias y
metodologias abordarlos?, ;como recono-
cer los aprendizajes adquiridos? Somos los
profesores los que tenemos que resolver,
todos los dias, estos problemas en el salén
de clases y lo que predomina, en nuestra
practica, no son precisamente respucstas
claras y definitivas, sino todo lo contrario.
El manejo y mantenimiento de un conjunto
complejo, variado y simultineo de varia-
bles, nos exige una comprension ajustada
en cada caso —no es lo mismo ensefiar en
un colegio privado que en otro publico; en
uno ubicado en el centro de una ciudad, que
en otro en su periferia—, y una actuacion
singularizada que normalmente requiere la
aceptacién de cierta ambigiiedad e incerti-
dumbre, no siempre resolubles.

Es en este sentido que la obra de
Romero puede ser considerada como una
guia, un acompafiamiento para la actualiza-
cion personal y permanente de cada profe-
sor de Historia; no por que pretenda dar
recetas técnicas, ni imponer decisiones cu-
rriculares, ni porque sea ella misma un
listado de actividades a llevar a cabo, sino
porque invita a revisar, reconsiderar y ac-
tualizar nuestras concepciones de la Histo-
ria. Traducir o explicitar estas concepcio-
nes, renovarlas y avivarlas en torno de
nuestros intereses e inquietudes contribuira
directamente a que cada uno de nosotros
podamos realizar nuestra labor en clase; es
decir, enfrentamnos a y resolver problemas
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curriculares, volcar nuestras ideas educati-
vas en acciones educativas y mantener la
coherencia entre lo que pretendemos y lo
que ocurre realmente en el aula.

Ya el titulo de la obra anticipa la
posicion del autor respecto del complejo
problema que se plantea en la nueva estruc-
tura curricular: la relacién entre la Historia
y las demas ciencias sociales. Frente a
quienes argumentan a favor de la organiza-
cion de contenidos en areas, donde se dilu-
yen los conocimientos de la Historia con
los de las otras ciencias sociales, se opone
una concepcidén que rescata la importancia
de la ensefianza de esta asignatura en la
formacién de la conciencia historica de los
individuos y de la sociedad. De ahi que no
se haga referencia en ninglin momento a las
“‘ciencias sociales’’ sino a la Historia, en-
tendida como una disciplina, es decir, un
dominio de saberes sistematizados, con una
historia y una tradicién; encarnada en una
comunidad cientifica que es quien define si
un conocimiento es o no valido; donde se
aceptan o no resultados de investigaciones,
con un patrimonio fuerte de escritos, de
comunicaciones, de valores, de actitudes,
de habitos, de modos de pensar, etc. Por
consiguiente, la subsuncién de la Historia
en las llamadas Ciencias Sociales no sélo
disuelve su identidad disciplinar sino que
también lo hace con el conjunto de las otras
disciplinas: economia, sociologia, antropo-
logia, politica, etc. y resulta més una cues-
tién administrativa que académica ya que
fuera de la escuela no existe “‘una ciencia
social™ sino un conjunto de saberes especi-
ficos que dialogan entre si.

Es desde esta posicién que el autor
recupera la centralidad de la Historia como
objeto de ensefanza curricular. No pode-
mos evitar el pasado, €ste es un componen-
te clave de nuestros esquemas de conoci-
miento e interpretacion de la realidad pre-
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sente. Ni tampoco podemos recibir versio-
nes del pasado —"liberal” u “oficial” o
“revisionista”. S6lo una educacion histéri-
ca permite realizar una revision critica tan-
to de los hechos como de las posiciones
interpretativas incorporadas en esas cons-
trucciones del pasado.

Otro aspecto polémico del libro esta
referido a la relacion entre Historia local,
nacional y universal. Existe una larga tra-
dicion que apoya la aseveracion de que la
secuencia mas adecuada para la presenta-
cion de los contenidos en la ensefianza de
la Historia, es la que respeta el principio de
ir de lo cercano a lo lejano, de lo inmediato
a lo mediato. Las argumentaciones que
sostienen este supuesto son sometidas a
critica, desde la l6gica misma de la disci-
plina, apostando a la necesidad de ir ense-
flando, desde las primeras etapas de la
escolaridad, a establecer relaciones con
contextos cada vez mas amplios, los cuales
deben ser conocidos e integrados.

Ensefiar Historia implica que los
aluw. *ns puedan conocer su medio, cono-
cerse . si mismos, conocer a los otros,
poder uuarse en su medio social, y para
poder learar esto es fundamental que pue-
dan rascender el lugar y el tiempo puntual
en el que viven. Ampliar la perspectiva de
comprension de los procesos sociales im-
plica necesariamente superar el localismo
para lo cual el marco de referencia tiene
que ser mucho mas amplio que el propio,
sobre todo en un momento en que las
identidades se redefinen y asumen una
complejidad creciente por la presencia de
elementos universales y particulares que es
—en virtud de este proceso— alin més ne-
cesario afirmar.

Asi es que se propone para la com-
prensién del proceso histérico de nuestro
pais, incluirlo en un marco mucho mds
amplio, como es ‘el latinoamericano, el

occidental, y el mundial, en ese orden”.
Las explicaciones a dicha opcién radican
en la riqueza expansiva de la cultura occi-
dental y en las complejas, variadas y con-
flictivas formas de influencia y combina-
cién de dicho nuicleo con los particularis-
mos locales. Estos criterios de unidad y
diversidad con que se piensa la historia
argentina, latinoamericana y mundial per-
miten crear una clave orientadora para el
docente, a la hora de establecer priorida-
des, y de seleccionar y jerarquizar conteni-
dos concepiuales, sobre todo en este tramo
de la educacion bésica.

La propuesta tiene, como punto de
partida, un estudio panordmico de la evo-
lucién de la humanidad desde sus origenes
hasta la constitucién del mundo occidental,
y continua con el estudio integral de la
historia occidental, latinoamericana y ar-
gentina, combinando y priocrizando distin-
tos niveles de analisis. La seleccion de
contenidos se ajusta a la idea de la realidad
histérica ‘“‘total y compleja™ que el autor
desarrolla en el capitulo primero del libro
y su objetivo es presentar una imagen or-
denada de la misma que contemple aspectos
de la economia, la sociedad, el Estado, la
cultura e ideas.

Para el Tmo. afio del tercer ciclo se
sugiere abordar temas de la historia univer-
sal que abarcan desde los origenes del
hombre hasta la crisis que afecta a Europa
occidental en el siglo XIV. En el tratamien-
to de dichos contenidos deberin revisarse
los criterios que tradicionalmente los ve-
nian organizando, como el enfoque cultural
tradicional, consistente en el estudio por-
menorizado de cada una de las culturas o
pueblos. Y se apuntard a que los alumnos
puedan ir construyendo imagenes de con-
junto de distintas sociedades, para que pue-
dan compararlas con otras y vayan acercan-
dose asi al uso y manejo de categorias
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temporales y conceptuales globales, am-
plias e inclusoras.

En el octavo afio se incluyen los temas
de la historia del mundo occidental desde
el fin de la crisis del siglo XIV y hasta el
afianzamiento de la sociedad burguesa y
capitalista a mediados del siglo XIX. Se
introducen aqui los estudios relativos a las
nuevas areas coloniales, y muy particular-
mente Hispanocamérica y la Argentina.

Finalmente, en el noveno afo los te-
mas a estudiar se organizan en dos etapas:
la de la gran expansién del munde capita-
lista, entre 1850 y 1914 y la del siglo XX,
entre 1914 y 1991. En ambos casos, se
identifican, por un lado, el mundo occiden-
tal y por el otro, el de América Latina. Para
la organizacién de los contenidos de la
primera etapa se sugiere tener en cuenta dos
grandes ejes: el de la maduracién del capi-
talismo, y el de la consolidacién de la
sociedad y el Estado burgueses. Para Ameé-
rica Latina y Argentina, los ejes organiza-
dores girardn en torno de las transforma-
ciones de su economia y sociedad, y de los
cambios sociales, politicos y culturales.

Para la comprension de los procesos
histdricos mds contemporaneos se reco-
mienda desagregar el periodo 1914-1991

en dos subperiodos: el de entreguerras y el
de la “guerra fria”, recientemente conclui-
do. Y en el caso de América Latina y
Argentina se considera conveniente recor-
tar, para su estudio, aquellos problemas y
caracteristicas comunes como el predomio
norteamericano en la region, la revolucion
demografica, el proceso de urbanizacion y
marginalidad, el endeudamiento y la cons-
truccién de distintas alternativas politicas.

La propuesta se cierra con la presen-
tacién de un modelo de organizacion didac-
tica de los contenidos para todo el ciclo y
la aplicacion de los enfoques mas generales
al caso concreto del estudio de la sociedad
feudal y el orden cristiano feudal.

Las orientaciones bibliograficas que
brinda el autor constituyen una valiosa
herramienta para el docente ya que combi-
na en ellas los textos mas clasicos de los
temas en cuestion con aquéllos mas recien-
tes y novedosos.

A la hora de preguntarnos para qué
aprender Historia, y por ende qué significa
ensefiar Historia, el libro que comentamos
contribuye, sin duda, a la elaboracién de
las primeras respuestas.

Carlos A. Dicroce

Simon, Hugh V.

Radicales y militares 1955-1983 (Desde una relacion familiar hasta el divorcio)
Buenos Aires, Edit. Centro de Estudios Uni6n para la Nueva Mayoria, 1997, 204 pégs.

En el nimero anterior de Clio comen-
tdbamos la vigorosa reaparicion de los es-
tudios sobre la corporacion militar —luego

* Universidad Nacional de La Plata.
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de un periodo de relativo silencio— con la
publicacion de obras de Robert Potash,
Prudencio Garcia y Alain Rouquié. Rela-
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ciondbamos este auge bibliografico con la
necesidad de ocuparnos en el aula de la
historia reciente por el interés que desde
varios puntos de vista presenta esta temati-
ca (entre otras cosas, por la importancia
que debe brindirsele segin la transforma-
cién educativa) y plantedbamos también, en
parte, las dificultades que presentaba su
ensefianza. El libro de Hugh V. Simon Jr.
recientemente aparecido puede servirnos
para continuar con estas reflexiones.

Radicales y militares 1955-1983 es la
tesis que Simon, un diplomdtico norteame-
ricano que prestd servicios en Argentina
entre 1991 y 1994, realizd para doctorarse
en la Universidad de Belgrano. La primera
observacion que puede hacerse sobre la
obra es la originalidad del tema del que se
ocupa, ya que podria afirmarse que la
historiografia existente que trata de esa
relacion durante el periodo mencionado es
practicamente nula. El autor comenta en el
prologo que se aboc6 a su estudio interesa-
do por descubrir los motivos de la descon-
fianza que manifestaban los oficiales de
media y baja graduacién hacia el radicalis-
mo, durante el periodo en que se desempe-
fio en la Embajada de los EE.UU. en
nuestro pais. A partir de la percepcién de
ese fenémeno, Simon comenzd su tarea
académica con el apoyo (entre otros) de
Rosendo Fraga.

Uno de los puntos mds destacables de
la investigacion es la cantidad de entrevis-
tas y la naturaleza de las personas a quienes
eéstas fueron realizadas. Cerca de ochenta
informantes brindan su opinién —muchos
encuestados reiteradas veces— entre los
que se cuentan figuras de segundo plano
aunque influyentes en distintos periodos
(Mariano Grondona, Mariano Montema-
yor, Jorge Vanossi, etc.) y los protagonis-
tas de las distintas etapas estudiadas (On-
gania, Lanusse, Levingston, Bignone,

Lami Dozo, Roberto Alemann, Horacio
Jaunarena, Antonio Tréccoli, Arturo Fron-
dizi, Diaz Bessone, Rogelio Frigerio, etc.).

Sin embargo, pese a la diversidad de
opiniones tenidas en cuenta y de la exhaus-
tiva bibliografia empleada, una de las fa-
lencias de la obra es la superficialidad de
sus afirmaciones. Esto puede sostenerse en
dos sentidos. En primer lugar, por el trata-
miento excesivamente panoramico dado a
las distintas coyunturas histéricas (sélo
para dar un ejemplo, el capitulo que se
ocupa de las relaciones entre Lanusse y
Balbin, la formacién de La Hora del Pueblo
y el lanzamiento del Gran Acuerdo Nacio-
nal liquida la problemadtica en exactamente
tres paginas). En segundo término, porque
ciertas afirmaciones controversiales son
sostenidas sin advertir acerca de las opinio-
nes divergentes de otros autores. Tal es el
caso de lo que se sostiene en la pagina 130:
“Todos los radicales apoyaron a los azules,
quienes propusieron a Guido para llegar
hasta las elecciones que fueron ‘ganadas’
por Illia...".

Otra cuestion resulta curiosa en Radi-
cales y Militares... La hipotesis de Simon
es que, habiendo surgido el radicalismo en
vinculacién estrecha con los hombres de
armas y mantenido por buena parte de su
historia relaciones armoniosas con ellos, el
distanciamiento en tiempos de Alfonsin fue
resultado de un malentendido pasajero que
se solucionard con el mero transcurso del
tiempo. Dice al final del libro: “A medida
que pasen los afios, es probable que los
militares argentinos se sientan atin mds
coémodos en su rol de fuerza profesional al
servicio de los intereses politicos naciona-
les... Por su parte, los radicales tal vez se
acostumbren a ver a los militares en el
papel que les corresponde y se preparen
mejor para responder a las necesidades
militares y de defensa... La Unién Civica
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Radical y las Fuerzas Armadas argentinas
estdn compuestas de hombres y mujeres
que tienen ideas claras sobre como su pais
debe ser gobernado y protegido. Confio
que puedan trabajar juntos para lograr ese
objetivo™. (P. 134). En conclusién, una
armonia perdida por un equivoco que serd
restaurada naturalmente. Este tipo de razo-
namiento evoca involuntariamente a Hay-
den White, cuando dice en Metahistoria.
La imaginacion historica en el siglo XIX
(FCE, 1992) que el relato histérico se
atiene a cuatro tipos de trama basicos:
comedia, tragedia, sitira y novela. En esta
explicacién de Simon estariamos en —por
lo menos— la busqueda de la comedia tal
como la caracteriza White: un movimiento
ternario desde una posicion de paz aparen-
te, pasando por una situacién de conflicto
hasta llegar a su resolucién mediante el
restablecimiento del orden.

Pero el verdadero problema para la
utilizacion de este libro en la escuela estd
en otra parte. Como dijimos més arriba, es
una obra extremadamente sintética y tal vez
por ese motivo puede pensarse que su em-
pleo —al menos parcial— en cursos supe-
riores podria resultar provechoso. Sin em-
bargo, la valoracion que presenta de los
afios del Proceso merece un comentario.

Simon explica la caida en desgracia de
los militares por la guerra sucia y la derrota
en Malvinas. Acerca de lo primero dice:
“‘Aunque la tortura no habia sido ordenada
explicitamente por los militares, su uso fue
tolerado y hasta alentado dentro de algunos
grupos operacionales pequefios’’. (P. 123)
En realidad, es la derrota en la guerra la
que precipita el desbande: “En la Argenti-
na, la situacién se presentaba distinta que
en otros paises de Latinoamérica, donde los
gobiernos militares hicieron la transicion a
la democracia con un arreglo que contem-
plaba alguna proteccion sobre los actos que
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se habian realizado con anterioridad”. (P.
123). Estos actos, por otro lado, han sido
exagerados: ‘‘Las organizaciones de dere-
chos humanos reclamaban que casi 30.000
personas habian muerto como resultado de
la represion...” La CONADEP

“ooestimd el numero de muertos en 9.000.
Algunos oficiales militares tienden a considerar
el total en 6.000, subrayando la dificultad de
separar la superposicion de un doble o hasta un
triple conteo. Segun algunos expertos, de estas
6.000 personas, tal vez entre le 10 y el 15 por
ciento fueron Inocentes o personas con nombres
falsos™. (P. 124)

La conclusion es de imaginar:

“Es muy ficil descalificar a los ‘militares’ como
una banda de marionetas ansiosas por el poder,
moviéndose al ritmo de los sables y concentra-
dos noche y dia en la idea de desestabilizar la
democracia. Existe un peligro mayor para el
caso del dltimo gobierno mulitar: el de etiquetar
a los militares como una institucién plagada de
torturadores y sadicos, cuyo objetivo fue el de
aterrorizar a los civiles. Esta fue la falsa imagen
que se le dio a los militares argentinos durante
los afios 80 en la Argentina y, por cierto, en la
mayor parte del mundo occidental™. (P. 129)

Amparandose en los defectos de la
exageracion, la finalidad del autor (que en
todo el libro hace propio ¢l punte de vista
militar de manera ingenua) es exculpatoria.
Pero, ;debemos indultar nuevamente a los
militares del Proceso, ahora borrando sus
crimenes de la memoria colectiva? Esto
puede relacionarse sin esfuerzo con la
“Historikerstreit" (disputa histdrica) desa-
rrollada entre 1986 y 1989 en Alemania
sobre el significado del nazismo. La Histo-
rikerstreit, que es en realidad mas politica
que historiogrifica, concierne principal-
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mente al modo en que la comprension de
la historia da forma al discurso popular
contemporaneo. En el caso aleman, el mis-
mo marco de la democracia posbélica des-
cansa sobre cierto consenso minimo acerca
del pasado: precisamente, que el naciona-
lismo y el antiliberalismo alemanes fueron
responsables no menores de la llegada de
Hitler al poder en 1933. Se pone en juego

la problematica relacién entre conciencia
histérica y autocomprensién actual. Y este
es el tema esencial de la ensefianza de la
Historia escolar y lo que se pone en juego
(tal vez en forma poco evidente) en Radi-
cales y militares...

Gonzalo de Amézola’

Galbraith, John Kenneth
Una sociedad mejor
Barcelona, Critica, 1996

Una de las novedades aportadas por la
transformacién educativa es la incorpora-
cioén al curriculum de nuevas disciplinas sin
ninguna tradicién escolar. Asi, las ciencias
sociales —que tradicionalmente incluian
s6lo a la historia y a la geografia— se
vieron de pronto enriquecidas (y los docen-
tes abrumados) por las perspectivas de la
antropologia, la sociologia, la ciencia poli-
tica y la economia. Por otra parte, en los
contenidos especificos de historia, el énfa-
sis que se le destina a la época contempo-
ranea y, ain mas, al pasado reciente en los
nuevos contenidos hace imprescindible
también recurrir a otras disciplinas sociales
que, como la economia, permitan ampliar
los horizontes para abordar los problemas
contempordneos. En este contexto, enton-
ces, es de interés analizar la reciente obra
de Galbraith.

El nombre de John Kenneth Galbraith

* Universidad Nacional de La Plata.

es conocido por la mayoria de los lectores.
Tanto su larga vida (nacié en 1908) como
su extraordinaria vitalidad intelectual, han
hecho casi inevitable que alguna de sus
obras haya pasado por las manos del publi-
co no especializado pero interesado en la
economia. Y ello es asi porque este cana-
diense naturalizado norteamericano ha
mantenido una visioén heterodoxa sobre los
problemas econdémicos, no centrada en los
tecnicismos sino en las cuestiones que han
preocupado a través del prolongado tiempo
que le ha tocado vivir a los hombres co-
rrientes. Un libro en el que estas inquietu-
des aparecen claramente (y cuyo aprove-
chamiento por los docentes es también al-
tamente recomendable) es Infroduccion a
la economia. Una guia para todos (o casi)
(Critica, 1979), donde este profesor senior
de la Universidad de Harvard y antiguo
asesor de John F. Kennedy desgrana en
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términos sencillos sus conocimientos en
forma de dialogo.

En Una sociedad mejor, publicado en
inglés a fines de 1995, el profesor Galbraith
trata de perfilar una sociedad buena, no
perfecta sino factible. No utépica o ideal
sino posible y capaz de conciliar la libertad
con el bienestar, en un mundo donde ambos
principios parecen excluyentes. Asi, a lo
largo de 186 paginas procura aporiar ini-
cios de solucién para los problemas del
desempleo, la educacion, el enriquecimien-
to a costa de los demads, la emigracion, el
poder militar, la pobreza, la distribucién de
la renta y del poder, etc.

Todas estas cuestiones son abordadas
desde una perspectiva que se esfuerza por
ser realista. Como dice el autor: “No es la
era de la doctrina; es la era del juicio
practico”. (P.35) Sin embargo, este prag-
matismo no es ilimitado. Galbraith recono-
ce ciertos valores incuestionables para
quienes piensen en mejorar la sociedad
actual. Es asi como al desarrollar cada uno
de los capitulos que componen la obra
describe la situacion actual, la analiza y
compara con otros momentos historicos,
arribando a conclusiones que proponen me-
jorar el funcionamiento del sistema econd-
mico y social, basindose en esos conceptos
que estima fundamentales: democracia,
educacion, regulacion estatal, distribucién
mas equitativa del ingreso, intervencion de
organismos internacionales.

Sobre la regulacién estatal, por ejem-
plo, afirma que existen situaciones donde
el Estado debe regular la actividad econd-
mica porque peligra el bienestar publico.
Es asi que se hace imprescindible proteger
el medio ambiente y controlar la calidad de
los bienes y servicios destinados al consu-
mo, sobre todo cuando se trata de servicios
médicos y de la salud. No se debe trabar la
actividad econémica —dice el autor— con
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normas exageradas € ineficaces como ha
ocurrido en otras épocas, pero si en cambio
deben regularse minimamente las condicio-
nes en que se desarrollan las distintas acti-
vidades econdmicas entre los individuos,
garantizando un funcionamiento justo, efi-
caz y equitativo para todos. Acerca de la
distribucién del ingreso, Galbraith propone
aplicar una politica tributaria progresiva
que conduzca a canalizar fondos de los
sectores de mas altos ingresos a los mas
necesitados.

Con respecto a los organismos inter-
nacionales, hace hincapié en la participa-
cién del FMI y del Banco Mundial en la
busqueda de soluciones para disminuir la
pobreza de los sectores marginados, tanto
en el mundo desarrollado como en el sub-
desarrollado. En este sentido, cree que
debe promoverse un cambio profundo en
los objetivos de esos organismos que tradi-
cionalmente se han ocupado de lograr la
estabilidad monetaria. Para el autor es hora
de colaborar activamente con los gobiernos
nacionales a fin de obtener mejores resul-
tados en temas relacionados con la pobreza
y el desempleo.

Para Galbraith, democracia y educa-
cion son dos aspectos fundamentales. La
educacion debe ser para todos. Es el instru-
mento que permite a los mas indigentes y
relegados ascender econémica y social-
mente. Los analfabetos pueden ser (y han
sido histéricamente) subordinados al poder
autoritario. Afirma: ““La educacién hace
posible la democracia y, junto con el desa-
rrollo econdémico, la hace necesaria, inclu-
so inevitable”. (P. 93). Por lo tanto, es
funcién del Estado priorizar la ensefianza,
sobre todo la secundaria y universitaria.
Deben existir escuelas y universidades pri-
vadas, pero también, dice el autor, deben
destinarse mayores recursos para las insti-
tuciones estatales.
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En conclusion, a lo largo de sus die-
ciocho capitulos, Una sociedad mejor pre-
senta un programa con una dimensién so-
cial para hacer frente a los problemas del
hombre comin. Como dijimos, el autor no
busca refugiarse en utopias sino plantear la
necesidad de definir una sociedad buena
que sea factible. Es decir, llevar a la prac-
tica ideas que permitan alcanzar los objeti-
vos mas preciados para lograr el funciona-
miento satisfactorio del sistema econémico
y social, teniendo en cuenta que esos logros

* T.N.-Regional La Plata.

no son so6lo para algunos sino para todos
los hombres que lo integran. Este pequefio
pero provocativo libro de J. K. Galbraith
plantea estas probleméticas de manera pro-
funda pero no enmascarada en una jerga
economicista y podré utilizarse con prove-
cho en el aula especialmente en cursos
superiores, permitiendo ejercitar una dis-
cusiéon razonada de los problemas que nos
afligen hoy.

Susana Griffo
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