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RESUMEN:

Durante las ultimas décadas en América Latina se ha constituido la expansion de modelos de inclusién
tecnoldgica en el campo educativo sobre la base de politicas publicas nacionales centradas en iniciativas
destinadas al equipamiento de las instituciones, la alfabetizacién digital y la formacién docente. En el caso
argentino, el Programa Conectar Igualdad (PCI) fue acompafiado por distintas instancias de capacitacion
docente tanto en el tramo de la formacion inicial como en la continua. Gran parte de las investigaciones
destinadas al estudio del desarrollo del PCI se han centrado en el impacto provocado por el ingreso de las
netbooks en las escuelas y abordan las transformaciones ocurridas en la formacion en la formacion inicial.
La formacién continua, aparece en estos trabajos como una enumeracion de las distintas ofertas sin
profundizar en sus caracteristicas, desarrollos, posibilidades o desafios.

Teniendo en cuenta que la inclusidon genuina de las tecnologias depende del sentido didactico de la
propuesta del docente, consideramos importante indagar desde Didactica Especifica el alcance que las
politicas publicas e instancias de formacidn continua en el area de Ciencias Sociales han desplegado. Este
tipo de abordaje requiere atravesar distintas perspectivas que se entrecruzan: las politicas publicas
educativas en inclusion de medios digitales, las transformaciones ocurridas en la practica docente, las
politicas de formacion docente continua, y la mirada desde la Didactica de las Ciencias Sociales. En esta
comunicacién presentaremos algunos avances que componen el estado del arte de la investigacion que
Ilevamos adelante en el marco del programa de doctorado.

PALABRAS CLAVE: Inclusién digital - Formacion docente - Didactica Ciencias Sociales.

A formacao de professores continua como politica publica. Anéalise do Programa Connect Equality
from the Didactics of the Social Sciences.

RESUMO:

Durante as Ultimas décadas na América Latina, a expansao dos modelos de inclusdo tecnolégica no campo
educacional foiconstituidacom base em politicas publicas nacionaisvoltadas para iniciativas de
capacitacdo de instituicdes, alfabetizacdo digital e capacitacdo de professores. No caso da Argentina, o
Programa Conectar Igualdad (PCI) foiacompanhado de diferentes instdncias de formagdo de
professoresnas fases de treinamento inicial e continua. Grande parte da pesquisa dedicada aoestudo do
desenvolvimento do CIP se concentrou no impacto dos netbooksnasescolas e aborda as transformac6es
que ocorreram no treinamento no treinamento inicial. O treinamentocontinuo aparece nestas obras como
umaenumeracdo das diferentes ofertas semaprofundarsuas caracteristicas, desenvolvimentos,
possibilidadesoudesafios.

Dado que genuinaincluséo de tecnologias depende do sentido didatica do professorproposta, consideramos
importante para inquirir do ambito de aplicagdo de politicas publicas especificas Didaticos e niveis de
formacdona area de CiénciasSociaisttm sido implantados. Este tipo de abordagemrequeratravessar
diferentes perspectivas que se cruzam: politicas educacionais publicas nainclusdo de midia digital,
transformacdesnapréatica docente, politicas de formagdocontinua de professores e a visdo da Didatica de
CiénciasSociais. Nestacomunicagdo, apresentaremosalgunsavangos que constituem o estado da arte da
pesquisa que realizamos no &mbito do programa de doutorado.

PALAVRAS-CHAVE: incluséo digital - Formacao de professores - DidaticaCiénciassociais


mailto:bmarchetti89@gmail.com

Braian Marchetti | El Programa Conectar Igualdad y sus lineas de investigacion. Una propuesta de estudio sobre la formacion docente. ..

Teacher training continues as public policy. Analysis of the Program Connect Equality from the
Didactics of the Social Sciences.

ABSTRAC:

During the last decades in Latin America, the expansion of technological inclusion models in the
educational field has been constituted on the basis of national public policies focused on initiatives aimed
at the equipping of institutions, digital literacy and teacher training. In the case of Argentina, the Programa
Conectar Igualdad (PCI) was accompanied by different instances of teacher training in both the initial and
continuing training stages. Much of the research devoted to the study of CIP development has focused on
the impact of netbooks entering schools and addresses the transformations that have occurred in training in
initial training. Continuous training appears in these works as an enumeration of the different offers
without delving into their characteristics, developments, possibilities or challenges.

Considering that the genuine inclusion of the technologies depends on the didactic sense of the teacher
proposal, we consider it important to investigate from Specific Didactics the scope that public policies and
instances of continuous training in the area of Social Sciences have deployed. This type of approach
requires crossing different perspectives that intersect: public educational policies in the inclusion of digital
media, transformations in teaching practice, policies of continuous teacher training, and the view from
Social Science Didactics. In this communication we will present some advances that make up the state of
the art of research that we carry out in the framework of the doctoral program.

KEYWORDS: Digital inclusion - Teacher training - Didactics Social Sciences

Introduccion

Durante las ultimas décadas en América Latina se ha producido la expansion de modelos de
inclusion tecnoldgica en el campo educativo sobre la base de politicas publicas nacionales centradas
en iniciativas destinadas al equipamiento de las instituciones, la alfabetizacion digital y la
formacion docentel. En el caso argentino, el desarrollo del Programa Conectar Igualdad (PCI)
expresa el sentido de estas politicas orientadas desde el estado nacional para reducir la brecha
digital y fomentar la inclusion de tecnologias en el &mbito educativo.

Las dimensiones del PClI y las transformaciones que su puesta en acto han tenido generaron, para el
campo de la investigacion en educacién, maltiples lineas de abordaje que han dado como resultado
un vasto espectro de estudios. Dentro de ellos, es posible encontrar aquellos orientados a la
formacion docente, considerando el lugar de relevancia que la misma tuvo dentro de las acciones
que acompafiaron la distribucion de las notebooks en escuelas de todo el pais.

En este trabajo, realizaremos un recorrido sobre los principales lineamientos de investigacion
desarrollados en torno al PCI, poniendo especial énfasis sobre aquellos dirigidos hacia la formacion
docente inicial y continua. Su andlisis tendra en cuenta la incorporacion de la perspectiva de la
Didactica de las Ciencias Sociales como via de entrada a los estudios referidos a la capacitacion de
docentes en ejercicio.

Enmarcado en el Grupo de Investigaciones en Didactica de la Historia y las Ciencias Sociales
(GIEDHICS) vy los estudios sobre las practicas de formacion docente que dentro de él se realizan, la
presente produccion busca generar un espacio de reflexion en torno a las lineas de investigacion
posibles para los planes de capacitacion docente y presenta una propuesta de trabajo a partir de un
caso especifico como el plan Escuelas de Innovacion.

*En Venezuela 2007, Plan Nacional de Telecomunicaciones, Informatica y Servicios Postales .En Uruguay 2010, Programa para la Conectividad
Educativa de Informéatica Basica para el Aprendizaje en Linea (Plan Ceibal). En Per(i 2011,Plan de Desarrollo de la Sociedad de la Informacién en el
Pert La Agenda Digital 2.0.
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El Programa Conectar Igualdad como objeto estudio educativo

El Programa Conectar Igualdad (PCI) fue lanzado en el afio 2010 a través del decreto presidencial
N° 459/10 como politica publica de inclusion digital educativa, destinada a garantizar el acceso y
uso de las tecnologias a estudiantes y docentes de distintos niveles®del sistema educativo. Segin
datos del informe de “Politica Educativa Nacional 2003-2015” elaborado por el Ministerio de
Educacion de la Nacion, para agosto de 2015 ya habian sido entregadas mas de 5 millones de
notebooks alcanzando los 11.000 establecimientos educativos e incidiendo positivamente en la
disminucion de la brecha digital. El programa contribuy6 a su reduccion habiendo un 29% de los
estudiantes para los cuales la notebook del PCI fue la primera computadora del hogar, ascendiendo
este numero al 43% para el caso de contextos rurales y al 47% para contextos de vulnerabilidad
socioecondmica.

Por otro lado, la Resolucion N°123 del Consejo Federal de Educacién contiene como anexo al
documento “Las politicas de inclusion digital educativa, el Programa Conectar Igualdad”, desde el
cual se propone definir lineamientos politicos y técnicos para la incorporacion, integracion y
aprovechamiento pedagogico de las TIC en el sistema educativo. Desde alli se ha establecido como
parte central de los fundamentos del PCI a la revalorizacion de la escuela puablica, la inclusion
digital y el mejoramiento de la calidad de la educacion, el acercamiento a los intereses y
necesidades de los alumnos de los distintos niveles educativos y la promocion de una mayor
participacion en su formacion, el impacto social de una politica universal de inclusion educativa, la
disminucion de las brechas de alfabetizacion digital de la poblacion y el fortalecimiento del rol del
docente (Nosiglia, 2013).

Ademas de realizar la entrega de netbooks y de brindar soporte informatico y técnico a los
establecimientos educativos, la propuesta educativa del PCI incluyé dentro de su disefio a la
formacion docente como uno de los componentes que le dan sentido a sus propoésitos. Orientadas
hacia la organizacion y el desarrollo conjunto de acciones de comunicacion y formacion, se han
llevado adelante distintas instancias formativas tales como encuentros y reuniones informativas para
brindar una primera aproximacion al programa o capacitaciones directas a docentes a través de
cursos, seminarios, talleres, jornadas institucionales y seminarios virtuales. Al mismo tiempo, se
realizaron acciones destinadas a equipos directivos y otros actores de las instituciones enfocadas
hacia el acompafiamiento de la gestion institucional y la organizacion de los equipos docentes.
Todas estas acciones fueron acompafiadas por el disefio, formulacion y distribucion de material de
apoyo en soporte impreso y digital.

El lanzamiento y consolidacion del PCI en el sistema educativo argentino a partir del afio 2010
genero una diversidad de situaciones y opiniones en relacion a los distintos aspectos que surgian de
la inclusién de una netbook por cada estudiante en el aula escolar. Las caracteristicas del programa
y su alcance en la poblacion argentina, expresan la considerable magnitud del programa y el
abanico de posibilidades de investigacion que abre integrando miradas educativas, socioldgicas o
antropoldgicas. Mas aun, para aquellos interesados en la tematica de la inclusion e integracion de
medios digitales en el ambito educativo, el PCI y el entorno que lo ha conformado, significan
politicas, acciones y resultados de distinta indole plausibles de tener en cuenta para cualquier
investigacion. En las lineas siguientes, nos aproximaremos a realizar una caracterizacion vy
clasificacion de los distintos estudios realizados en relacion al PCI.

2 E|l PCI contempla la distribucion de netbooks a todos los alumnos y docentes de la educacion Secundaria, de la Educacién Especial y de los
Institutos Superiores de Formacién Docente pertenecientes al sistema de gestion estatal, asi como también se ocupa de proveer un piso tecnolégico a
todas los establecimientos educativos afectados.
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Principales lineas de investigacion sobre el PCI

Las lineas de investigacion desarrolladas hasta el momento en torno al PCI son posibles de ser
englobadas en grandes ejes que abordan desde distintas perspectivas a la inclusion de las
tecnologias en educacion y al programa en si mismo. Una primera linea de investigacion es aquella
que analiza lineamientos de politicas publicas a nivel latinoamericano relacionadas con la medicion
y elaboracion de estadisticas y presentacion de las principales caracteristicas de los programas de
cada pais. En ese marco, tanto UNICEF (Vacchieri, 2013) como SITEAL (Lugo, L6pez y Toranzos,
2014) han elaborado informes descriptivos del PCI para el caso argentino y realizado analisis
generales sobre el impacto y los desafios de la inclusion de TIC en educacion. Desde la UniPe, en
convenio con el PCI, se realizo un informe descriptivo sobre los estudios que evaltan el impacto en
los procesos de ensefianza y aprendizaje y en los resultados de aprendizaje de los estudiantes en el
marco de la integracién de TIC en educacion en general, y de modelos 1:1 en particular
(Carbonatto, 2011). Por su parte, el Instituto Nacional De Estadisticas y Censos de Argentina, en
concordancia con los esfuerzos realizados con el PCI desde el Gobierno Nacional tendientes a
disminuir la brecha digital en el pais ha llevado a cabo desde el afio 2011 la Encuesta Nacional
sobre Acceso y Uso de Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (ENTIC) orientada a la
obtencién de datos acerca de la tenencia y uso de computadoras, telefonia fija y telefonia movil, y
acceso a Internet®,

Otro de los principales ejes que permite englobar a una gran cantidad de estudios es el referido al
impacto o las transformaciones que ha generado la politica nacional de inclusion digital, social y
educativa evaluando percepciones, perspectivas y desafios surgidos en las instituciones escolares,
directivos, estudiantes y docentes a partir de la entrega de las netbooks y su inclusion en la vida
cotidiana escolar. Algunos estudios han enfocado sus indagaciones sobre las tensiones que
provocan la inclusion de las netbooks en las propuestas de ensefianza y de aprendizaje (Armella,
2016), mientras que otros han abordado desde las narrativas de los estudiantes las formas de uso,
adaptacion y apropiacion de las tecnologias digitales (Lago Martinez, 2014; Welschinger Lascano,
2012). Las formas en que las netbooks llegan a las escuelas (Gonzalez, Novomisky, Suarez Baldo,
Barba Perting, 2015), las problemaéticas que atraviesan las escuelas para trabajar con las netbooks
(Carassai, Kubiczek, Lopez, 2013) o los cambios y continuidades que se producen en la
interrelacion entre politicas, condiciones institucionales y significados otorgados por los actores en
torno al PCI (Merodo, 2013) son otros de los enfoques de investigacion abordados en los ultimos
afios por trabajos provenientes de investigadores de las universidades de Buenos Aires, La Plata,
San Martin, Quilmes y General Sarmiento.

El alcance nacional del PCI permitié que el amplio abanico de investigaciones también tenga
caracter jurisdiccional en distintas provincias del pais. En la provincia de Neuquén, se han
interpretado cambios y permanencias desde la llegada del programa (Aguiar, Capuano, Diez, Fourés
y Silin, 2016), en las localidades de Villa Maria y Villa Nueva en Cordoba se han desarrollado
indagaciones sobre las experiencias de trabajo alcanzadas a través de las percepciones de los
docentes (Zanotti y Arana, 2015), por su parte en Salta, se han abordado los desafios de la
implementacién del programa (Chachagua, 2015), y en La Pampa se han abordado las dimensiones
pedagdgicas e institucionales del PCI (Garcia y Minetti, 2014), mientras que en Mendoza, la
indagacion sobre el proceso de puesta en marcha e interpretacion local del PCI se convirtié en una
tesis de grado para la Licenciatura en Ciencia Politica de la UNCUYO (Alfaro e Ituarte, 2013).

El Proyecto Educacion y Nuevas Tecnologias* de FLACSO ha llevado adelante una investigacion
denominada “Nuevas tendencias de comunicaciébn y participacion en las Escuelas 2.0”
(Casablancas, 2015) con el fin de indagar como se modifica la relacion pedagogica entre estudiantes

% Informes disponibles en : http://www.indec.gov.ar/nivel4_default.asp?id_tema_1=4&id_tema 2=26&id_tema_3=71
4 Web del Proyecto: http://www.pent.org.ar/investigaciones/ciecti
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y docentes con la incorporacién de las netbook provenientes del PCI en las escuelas secundarias. La
investigacion comprendio seis estudios de caso en tres zonas diferentes abarcando provincias del
centro del pais, litoral y sur. Dentro de los resultados se obtuvo el reconocimiento de la
heterogeneidad en las relaciones pedagdgicas entre estudiantes y docentes vinculados a las formas
de comunicacion de acuerdo al contexto digital en el que aprenden. La investigacion también
identifico dos usos tecnoldgicos diferenciados: los pedagdgicos, promovidos por los docentes y los
usos sociales, vinculados a la comunicacion y/o al entretenimiento por parte de estudiantes.

Otra de las lineas que han abordado el desarrollo del PCI tiene que ver con el analisis del mismo en
relacion a los niveles de desigualdad socioecondmica que se ha desarrollado principalmente en la
UNLP. Distintos trabajos han abordado la manera en que se vincula la desigualdad social y la
apropiacion de las computadoras e internet en clave comparativa entre sectores de clases populares
y de clases medias de la ciudad de La Plata. Algunas de las conclusiones alcanzadas consideran que
a partir de la apropiacién de la computadora e Internet, se han abierto nuevas posibilidades de
eleccion y gestion de amplias dimensiones de la vida cotidiana, las cuales contribuyen a aliviar las
desigualdades materiales y simbolicas. (Benitez Larghi, Lemus, Welschinger Lascano,
Moguillansky, Ponce de Leon, 2013, 2014; Lemus 2015, 2017).

Por parte del Ministerio de Educacion de la Nacion, fue creada la Linea de Evaluacion y
Seguimiento para conocer y medir el impacto curricular, institucional, interpersonal y social de la
implementacion del PCI y documentar el proceso de cambio en las comunidades educativas
destinatarias del Programa de todo el pais. En una primera instancia se realizé el Informe de Avance
de resultados el cual a través de un acercamiento a instituciones educativos buscd conocer algunas
caracteristicas de los establecimientos y comunidades educativas que habian recibido las primeras
distribuciones del PCI, tanto en sus dificultades y avances en el proceso de apropiacion de las
netbooks, como en las acciones y opiniones de los distintos actores implicados en su ejecucion
(Min. Ed., 2010).

Esta linea de evaluacion tuvo su continuidad a través de un entramado de articulacion con las
universidades nacionales® permitiendo la realizacion de estudios evaluativos sobre el PCI
desarrollados por los equipos técnicos de cada universidad. Bajo esa logica se construyeron dos
informes (Perczyc, Zapata, y Kisilevsky, 2011; Perczyc, Pennaca, y Kisilevsky, 2015) de
seguimiento y evaluacion para avanzar sobre la construccién de un sistema de informacion de
caracter permanente que dé cuenta del avance en la inclusion TIC en el dmbito del sistema
educativo. Estos estudios tuvieron un perfil exploratorio en primera instancia ya que los resultados
de la primera etapa de la investigacion surgen un afio después del lanzamiento del PCI y reflejan
conclusiones sobre las caracteristicas basicas del programa, las percepciones que se encontraban
sobre él, sus potencialidades y los desafios que enfrentaban frente a la inclusion de las netbooks en
la vida de jovenes, familias y espacios de ensefianza y de aprendizaje como las escuelas (Perczycet
al., 2011). Los resultados de la segunda etapa de la evaluacion se proponen mostrar los logros del
programa en la promocion de la inclusion social y digital y cdémo a partir de la implementacion del
PCI han surgido cambios en las formas de ensefiar y de aprender, en el modo de articular la gestion
para lograr una serie de procesos que garanticen la infraestructura tecnolégica en la escuela, en la
gestion educativa, asi como en la generacion de una amplia oferta de capacitacion para los docentes,
sus estrategias didacticas y sus formas de construir el espacio del aula (Perczycet al., 2015).

Dentro de las iniciativas del Ministerio de Educacion de la Nacion se encuentra el lanzamiento de la
coleccion “TIC para la inclusion” la cual ha intentado dar cuenta de los nuevos escenarios en los
que la tecnologia se enlaza con la justicia y la equidad a través de las propuestas, estrategias y

5 Universidades participantes: Universidad Nacional Arturo Jauretche, Universidad Nacional de Avellaneda, Universidad Nacional de Cuyo,
Universidad Nacional de Jujuy, Universidad Nacional de la Patagonia San Juan Bosco, Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos
Aires, Universidad Nacional de Lomas de Zamora, Universidad Nacional de Rio Cuarto, Universidad Nacional de Rio Negro, Universidad Nacional
de Rosario, Universidad Nacional Chaco Austral, Universidad Nacional de General San Martin, Universidad Nacional de Tres de Febrero,
Universidad Pedagdgica.
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horizontes que alienta el modelo 1 a 1 en nuestro pais y en América Latina, y de los nuevos
escenarios y sentidos que adquieren las practicas educativas con la inclusion de las netbooks. Las
transformaciones socioculturales que afectan a las comunidades, a los individuos, a los gobiernos y
a las industrias que generan las tecnologias y los avances en el mundo digital son abordadas por uno
de los volumenes de la coleccion analizando las practicas digitales de los jovenes desde la teoria de
los consumos culturales, con especial referencia al entorno educativo institucional (Pini, 2012).
Otro de los ejemplares aborda el proceso de implementacion de los proyectos 1 a 1 en
Latinoamérica, elaborando un informe en articulacion con la Red Latinoamericana de Portales
Educativos (RELPE®) y brindando un panorama sobre las politicas publicas de inclusion de
tecnologias educativas en Costa Rica, Colombia, Chile, Peru, Paraguay, Brasil, Ecuador, Uruguay,
México y Argentina (Marés Serra, Pomiés, Sagol y Zapata, 2012). Por ultimo, la coleccién se
completa con dos estudios que buscan analizar, a través de las voces de los docentes y de distintos
miembros de las comunidades educativas, los escenarios, propuestas y estrategias de
implementacién del modelo 1 a 1 en el marco del PCI en el pais (Vacchieri y Castagnino, 2012;
Maggio, 2012).

El PCI ha sido complementado ademas por publicaciones elaboradas por ANSES como la
compilacion realizada de entrevistas a diversos especialistas del campo de la educacion y las
tecnologias que brindan sus reflexiones en torno de la inclusion de las TIC en la educacién. Las
intervenciones vertidas por los expertos abordan diferentes temas referidos a los impactos de las
TIC en diferentes ambitos como el papel del Estado, las transformaciones en la escuela, la
recepcion de los alumnos, el papel de los docentes y las repercusiones sobre las familias (Gvirtz y
Necussi, 2011).

A modo de sintesis, la medicién y elaboracion de estadisticas, la definicion del impacto o las
transformaciones a través del analisis de percepciones, perspectivas y desafios surgidos en las
instituciones escolares, directivos, estudiantes y docentes a partir de la entrega de las netbooks, la
implementacién en distintas provincias, y el estudio de la incidencia del programa en la relacion
pedagdgica y sobre los niveles de desigualdad social constituyen distintas lineas dentro las cuales
variados proyectos de investigacion han abordado al Conectar Igualdad y su desarrollo. A
continuacion, expondremos las caracteristicas de los estudios relacionados a la formacién docente,
aspecto central de la implementacion del programa.

Estudios sobre formacion docente en el PCI

En relacién a la formacion docente, la Ley Nacional de Educacion del afio 2006 crea el Instituto
Nacional de Formacion Docente (INFoD), el cual fue puesto en marcha al afio siguiente y se
convirtié rapidamente en un actor importante en la reorganizacion de los institutos de formacion
docente publicos. Dentro del cuerpo de la Ley, ademas, es posible identificar su intencion de
desarrollar a través del Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Nacion, “opciones
educativas basadas en el uso de las tecnologias de la informacion y de la comunicacién y de los
medios masivos de comunicacion social, que colaboren con el cumplimiento de los fines y objetivos
de la presente ley” (LNE, 2006; 20). El Plan Nacional de Educacion Obligatoria y Formacion
Docente 2012-2016, también representa otro documento dentro del cual es posible evidenciar la
responsabilidad asumida por el Estado en relacion a la formacion de sus docentes en el uso de
tecnologias. Dentro de sus objetivos encontramos el “Desarrollo de acciones formativas sobre la
ensenanza de las disciplinas mediadas por TIC” y la propuesta de generar seminarios virtuales y
cursos de aplicacion de herramientas TIC, entre otras iniciativas (RES CFE N°188/12, 62)

Es posible afirmar entonces, que la construccién de iniciativas de formacion destinadas a
estudiantes de profesorado en institutos de formacion y de capacitaciones a docentes en ejercicio

6 http://www.relpe.org/
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brindadas por el Estado tomd una relevancia destacable como parte estructural del desarrollo del
PCI. En ese marco, dentro de la linea de evaluacion y seguimiento del Ministerio de Educacion de
la Nacién sobre el PCI, se elaboré un documento base que permitid identificar y describir los
antecedentes de inclusion de las TIC que el INFoD ha venido impulsando en el &mbito de los
institutos superiores de formacion docente, asi como los conocimientos y usos de las mismas por
directivos, docentes y estudiantes, tanto dentro como fuera de las instituciones educativas (Ros,
2013). La mirada panordmica y cuantitativa que arroj0 esta linea de base pretendio ser
complementada con un abordaje que tomara como objeto de estudio las practicas de ensefianza,
tanto de los docentes de los ISFD como de los estudiantes en el contexto de sus préacticas de
residencia. La integracion de las TIC en la formacion del profesorado tanto desde las practicas de
ensefianza como desde el &mbito de gestion institucional son analizadas en un nuevo documento
que a diferencia del anterior incluye también a la formacion continua como un eje de analisis,
incorporando un repaso sobre la oferta disponible hasta ese momento y compartiendo las
percepciones de los docentes al respecto (Ros, 2014).

En el ambito regional, el Programa de Apoyo al Sector Educativo del MERCOSUR (PASEM) se ha
ocupado de poner en comun algunas tendencias y nudos problematicos de las politicas educativas
sobre TIC en la formacion docente, y sugerir estrategias y vias para poder aprender como region
cémo incorporar las tecnologias y sus formas especificas de produccion y de circulacion del
conocimiento a las instituciones educativas. En estos estudios (Dussel, 2014; Dussel, 2015) se
analiza la oferta formativa inicial y continua brindada principalmente por el sector publico a traves
del INFod, Universidades, el Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Nacion, y
gobiernos provinciales, y por el sector privado desde emprendimientos surgidos en Universidades o
en empresas como Intel, Telefénica o Microsoft. Parte de las conclusiones afirman que el PCI
contribuyé complementariamente a incentivar la participacion en las lineas de accién desarrolladas
por el INFD para la integracion de las TIC, pero con la presencia de usos y modos de inclusion
heterogéneos o incipientes en sentido pedagdgico. Por otro lado, destacan el abordaje parcial o
parcelado del tema (sélo enfocado al equipamiento, s6lo a la capacitacion, etc.) junto con la
discontinuidad o no sostenibilidad de las lineas de capacitacion.

Por ultimo, estudios de FLACSO han buscado describir y analizar las politicas educativas
argentinas en ocasion del PCI en la formacion docente poniendo el eje en las iniciativas que
involucren a los estudiantes de profesorados orientados a la educacion secundaria (Amado, 2015).
El estudio destaca la poca produccion del PCI destinada a los estudiantes de la formacion docente
compensada por los emprendimientos del INFD tendientes a incorporar tecnologias digitales y
resaltando la necesidad de continuar construyendo un camino de articulacion entre las tecnologias
digitales y la formacion docente.

A la luz del recorrido realizado, podemos observar que los estudios sobre la formacién docente no
resultan ser los mayoritarios dentro del abanico de posibilidades de investigacion que brinda el PCI.
Al mismo tiempo, dentro de los estudios abordados, es posible destacar que la centralidad se
encuentra en el nivel inicial, fundamentalmente a través del analisis de los curriculos de los
institutos publicos de formacién docente y sus acciones con los estudiantes de los distintos
profesorados. Sin embargo, esta ausencia relativa de trabajos de investigacion sobre la oferta de
formacion continua, no refleja necesariamente una ausencia de propuestas formativas dentro del
ambito publico.

En este marco, podemos destacar la variedad de una amplia pero heterogénea oferta de formacion
continua a disposicién de los docentes en ejercicio. Cursos y seminarios destinados a docentes junto
con el Postitulo de Especializacion Docente de Nivel Superior en Educacion y TIC’fueron las
principales acciones coordinadas por el INFD y el Ministerio de Educacion de la Nacion, poniendo

"http://postitulo.educacion.gov.ar/
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al Estado nacional como uno de los principales actores en el mapa de la formacién continua. Este
mapa se completa con las acciones desarrolladas por la plataforma docente y el campus virtual de
Educ.ar que desde el afio 2005 ha capacitado a mas de 50.000 docentes argentinos, y con las
iniciativas de capacitacion propias de cada estado provincial (Dussel, 2014). Por ultimo, cabe
destacar la participacion de ANSES, que ademas de financiar la adquisicion de las netbooks genero
su propio esquema de capacitacion con el Plan Escuelas de Innovacién entre los afios 2011 y 2015.

En el apartado siguiente, reflexionaremos sobre el lugar de la formacion continua en relacion al uso
de tecnologias en el ambito educativo y sobre la potencialidad de la realizacion de estudios
interpretativos sobre las distintas opciones formativas en servicio bajo la perspectiva de la Didactica
de las Ciencias Sociales. Por ultimo, presentaremos una propuesta de investigacion en relacion a un
plan de capacitacion en particular.

La formacion docente contindia ante la inclusién digital y la Didactica de Cs. Sociales

Por formacioncontinua entendemos a todas aquellas acciones intencionales y planeadas que tienen
por misién fortalecer conocimientos, habilidades, actitudes y practicas que las dinamicas de las
escuelas y organizaciones no proveen, al menos en escala suficiente, por otros canales (Davini,
2015;157). Abordar esta definicion desde la mirada de la inclusion tecnoldgica implica referirse a
todas las iniciativas dirigidas a la capacitacion de los docentes sobre la incorporacion de recursos
digitales con sentido didactico. En este sentido, Mariana Maggio (2012) reflexiona en relacion al
concepto de inclusion genuina de las tecnologias en el aula, la cual es posible de alcanzar a traves
de la formacion docente para convertirse en especialistas tanto en didactica como en tecnologia y
poder determinar el tipo de tratamiento que mejor corresponde a las finalidades de la ensefianza y a
la especificidad del contenido que se ensefia. Segun la autora, la potencia pedagdgica de una u otra
propuesta no se encontrara atada al nivel de dotacion tecnolégica de un ambiente o institucién, sino
del sentido didactico con que el docente incorpore la tecnologia a la practica de ensefianza (p.25).

Para que esta combinacion entre Didactica y tecnologia dé resultados, bajo los términos
desarrollados en el parrafo anterior, es necesario tener en cuenta el conocimiento de la materia a
ensefar. Las propuestas de ensefianza con tecnologias no se conforman a partir de férmulas de uso
estandarizadas aplicables a la ensefianza de cualquier contenido, sino que son construidas en
funcion de los objetivos de ensefianza para un objeto determinado. Harris y Hofer (2009), a partir
del desarrollo del modelo TPACK, postulan la necesidad de seleccionar la tecnologia al servicio de
los aprendizajes y necesidades de los estudiantes para realizar una integracion efectiva teniendo en
cuenta la naturaleza compleja, multifacética, dindmica y contextualizada del conocimiento que
requiere un docente para incorporar las tecnologias en sus propuestas didacticas. De esta manera, la
Didactica Especifica jugard un rol central toda vez que se pretenda reflexionar acerca de como
incorporar medios digitales en la ensefianza. En nuestro caso, la Didactica de las Ciencias Sociales
se nos presenta entonces como aquel campo del saber que atiende especificamente a las
problematicas, proyecciones e iniciativas referidas a la ensefianza de las Ciencias Sociales y desde
donde consideramos necesario pensar los vinculos con las tecnologias para lograr escenarios
didacticos de inclusion genuina.

Las Ciencias Socialesconforman un conjunto de disciplinas que estudian fenémenos relacionados
con el ser humano en tanto ser social, tanto en el pasado como en el presente y las relaciones e
interacciones con el medio y el territorio donde se han desarrollado o se desarrollan en la actualidad
(Benejam, 1993; citado en Sanjurjo, 2014). Para Pagés y Santisteban (2013), la finalidad mas
importante hoy de la ensefianza de las Ciencias Sociales es la educacion de la ciudadania
democratica. Es decir, una ensefianza orientada a la formacion del pensamiento social, geogréafico e
histdrico de los nifios y de las nifias, de los y de las jovenes para que puedan decidir consciente y
libremente qué tipo de ciudadano y ciudadana desean ser. Para que en una sociedad democratica

14



Braian Marchetti | El Programa Conectar Igualdad y sus lineas de investigacion. Una propuesta de estudio sobre la formacion docente. ..

puedan participar en la toma de decisiones defendiendo con argumentos consistentes sus puntos de
vista de manera dialogante y pacifica (Pagés y Santisteban, 2013, 19).

En este marco, atendiendo a la vacancia presente en relacion a los estudios cualitativos de corte
interpretativo sobre los alcances e incidencia de las propuestas de formacion continua en inclusion
de medios digitales en educacion, y como cierre de este trabajo, nos interesa presentar brevemente
una linea de estudioque conforma mi proyecto de investigacion doctoral en relacion al caso
particular del Plan de capacitacién docente “Escuelas de Innovacion™®. Este plan, conformd una de
las principales iniciativas de formacion continua que acompafiaron al Programa Conectar Igualdad y
que tuvo la particularidad de abordar su organizacién y sus encuentros de formacion a través de las
areas de contenidos, integrando Ciencias Sociales una de ellas.

A partir de la indagacion sobre su estructura, del andlisis del material didactico producido, del
andlisis de las voces y practicas de los sujetos que intervinieron en los procesos de disefio y puesta
en acto del plan, asi como del acercamiento a establecimientos educativos donde se haya llevado
adelante, se buscard interpretar el modo de construccion del plan en relacion al pensamiento social y
la inclusién de tecnologias. Es decir, ;De qué manera se propone ensefiar a pensar histéricamente?
¢COmo se aborda el tratamiento de los contenidos de Historia, Geografia o Ciudadania al incorporar
dispositivos tecnologicos? ¢Qué distincidn realiza el plan entre las ciencias investigadas y su
ensefianza escolar? ¢;Qué tipos de propuestas presenta? ¢Ocurre alguna transformacion del
contenido? ¢Estas propuestas estan pensadas en conexion con las necesidades de los estudiantes y
situadas en el contexto escolar actual?

Estos son algunos de los interrogantes que pretendemos responder a través del estudio de la
organizacion y puesta en acto de plan. Dentro del area de Ciencias Sociales, Escuelas de Innovacion
ha producido material (E-Book) a partir de las capacitaciones realizadas, desde donde se reflexiona
en torno a la construccion de propuestas de ensefianza con inclusion de tecnologias. Dentro de estas
propuestas, se abordan, por ejemplo, las tematicas de la organizacion del dominio colonial europeo
en Ameérica, las nuevas identidades de la sociedad global, la urbanizacion, desigualdad y
segregacion espacial, y la restructuracion productiva a raiz de los cambios tecnoldgicos en relacion
al proceso de sojizacion en Argentina.

El tratamiento de los contenidos mencionados, la fundamentacion de su eleccion, la relacion con el
conocimiento disciplinar, las actividades propuestas, y la tecnologia asociada, entre otras
cuestiones, seran analizadas a fin de intentar desentramar la mirada de construccién de pensamiento
social presente en Escuelas de Innovacion. En sintesis, la propuesta serd analizada bajo la
perspectiva explicitada por Pagés y Santisteban (2013), que entienden que la ensefianza de las
Ciencias Socialesno consiste en reproducir el conocimiento social generado por las Ciencias
Sociales, por la Geografia y la Historia, sino en reflexionar sobre sus aportaciones a la vida
cotidiana de las personas y a la convivencia democratica.

Palabras finales

Hemos recorrido las distintas lineas de investigacion surgidas en torno a la implementacion del PCI,
identificando un lugar secundario para aquellas referidas a la formacion continua en relacion con la
centralidad que el programa le otorgo y la oferta generada a nivel estatal. El estudio del llamado
impacto de la llegada de las notebooks a las escuelas coloc6 en un segundo plano a las

8Este plan, destinado a profesores y equipos directivos de escuelas secundarias pablicas tuvo entre sus lineas de accion la realizacion de acciones de
formacion, presencial y a distancia, en dos etapas entre 2011 y 2015, con los objetivos de fomentar y mejorar el uso de TIC en las practicas de
ensefianza y la gestion institucional, y ofrecer propuestas documentadas de ensefianza y gestién con TIC para su uso en todas las escuelas del pais.
Entre 2011 y 2012 se concentro sobre el trabajo en las aulas con profesores y estudiantes para medir la utilidad de diferentes estrategias de integracion
en TIC, mientras que entre 2013 y 2015, el trabajo se orientd a la sistematizacion y evaluacion de la experiencia para transferir a las jurisdicciones
herramientas probadas, formar equipos locales y promover espacios donde éstos puedan socializar sus conocimientos a otros sectores que no
participaron en el Plan.
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investigaciones relacionadas a las propuestas de formacion docente para aquellos profesionales que
ya se encontraban en ejercicio al momento del lanzamiento del programa. Ademas, para los estudios
que tomaron la oferta de formacion continua, el abordaje se realiza en conjunto con la formacion
inicial y aparece como una enumeracion de las distintas posibilidades a través de estadisticas y sin
profundizar en sus caracteristicas, desarrollos, posibilidades o desafios.

En segunda instancia, reflexionamos sobre la trascendencia de la formacion continua en la inclusion
de medios digitales en la educacion y la importancia otorgada a la tarea del docente en la puesta en
practica de sus clases, para que la integracion de las tecnologias genere procesos de innovacion
educativa, de alfabetizacion digital e incorpore elementos de la vida cotidiana de los estudiantes en
las practicas de ensefianza. Al mismo tiempo, desarrollamos la idea de que esta practica debe ser
planificada en una permanente articulacion con el contenido a ensefiar, desde donde la Didactica de
las Ciencias Sociales tomara un lugar central. Bajo esta perspectiva, concluimos presentando un
proyecto de investigacion asociado a un plan de capacitacién concreto como lo fue “Escuelas de
Innovacién”, desde el cual es posible entrecruzar los lineamientos de las politicas publicas de
formacion docente continua, poniendo el énfasis del analisis de la propuesta sobre la articulacion
del contenido a ensefiar con la inclusion de tecnologias.

Sin animos de considerar al camino de la indagacién sobre la formacion continua en relacion al PCI
como univoco o cerrado a distintos recorridos y trayectorias, este trabajo busca poner luz sobre los
estudios realizados hasta el momento y fundamentar una linea de investigacion basada en la
elaboracion de interpretaciones en profundidad, que permitan analizar la inclusion de medios
digitales para la ensefianza de las Ciencias Sociales a través del estudio de las politicas publicas
nacionales. Consideramos que la incorporacion al andlisis del abordaje de las problematicas propias
del area del conocimiento social en conjunto con la inclusion de herramientas tecnoldgicas,
significa un aporte a la construccion de propuestas formativas para el campo de la Didactica de las
Ciencias Sociales que se proponga indagar sobre los procesos de construccion de pensamiento
social a través de la formacién continua.
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RESUMEN:

En la presente ponencia se presentan los resultados obtenidos de un cuestionario realizado a
profesores/as de nivel medio en escuelas rionegrinas (en particular, sobre las localidades de San
Antonio Oeste, Cipolletti y Bariloche). Dicho cuestionario se realizé durante el primer semestre de
2017 con el propdsito de indagar sobre las practicas de aprendizaje escolar de sus estudiantes en
contextos de cultura digital.

En esta oportunidad compartimos una primera aproximacion a dicho relevamiento observando el
lugar que -para el profesorado encuestado- ocupan los dispositivos digitales en el aprendizaje
escolar de las ciencias sociales. En particular, consideramos y organizamos nuestra ponencia a
partir de tres interrogantes: ;Qué presencia se le reconoce en relacion con la infraestructura
realmente disponible en los centros educativos? ;Qué valoracion realiza el profesorado de nuestra
region sobre el uso de los dispositivos digitales para el aprendizaje de las ciencias sociales?
¢Cuales son las razones por las cuales consideran dichas valoraciones?

Dichos interrogantes forman parte de una investigacion en curso centrada en el aprendizaje escolar
de las ciencias sociales en contextos de cultura digital. La cual se ha iniciado a partir del ciclo
2017 y que a futuro se prevee complementar este primer relevamiento con otras fuentes de
informacion.

PALABRAS CLAVES: Dispositivos digitales — Aprendizaje — Ciencias sociales — Historia.

O lugar dos dispositivos digitais na aprendizagem das ciéncias sociais

RESUMO:

O presente trabalho apresenta os resultados obtidos de um questiondrio realizado para professores
de nivel médio em escolas do Rio Grande do Sul (em particular, nas localidades de San Antonio
Oeste, Cipolletti e Bariloche). Este questionario foi realizado durante o primeiro semestre de 2017,
a fim de investigar as praticas de aprendizagem dos alunos em contextos culturais digitais.

Nesta oportunidade, compartilhamos uma primeira aproximacdo com esta pesquisa, observando o
lugar que - para os professores pesquisados - ocupa os dispositivos digitais na aprendizagem
escolar das ciéncias sociais. Em particular, consideramos e organizamos nossa apresentagdo com
base em trés questbes: qual presenca é reconhecida em relacdo a infra-estrutura atualmente
disponivel nas escolas? Qual a avaliagdo que os professores de nossa regido fazem no uso de
dispositivos digitais para aprender as ciéncias sociais? Quais sdo as razBes pelas quais vocé
considera tais avaliagdes?

Essas questdes sdo parte da pesquisa em andamento focada na aprendizagem escolar nas ciéncias
sociais em contextos culturais digitais. Isto comecou desde o ciclo de 2017 e, no futuro, espera
complementar esta primeira pesquisa com outras fontes de informacéo.

PALAVRAS-CHAVE: Dispositivos digitais - Aprendizagem - Ciéncias sociais - Historia.

The place of digital devices in learning the Social Sciences

ABSTRAC:

The present paper presents the results obtained from a questionnaire carried out for middle-level
teachers in schools in Rio Grande do Sul (in particular, on the localities of San Antonio Oeste,
Cipolletti and Bariloche). This questionnaire was conducted during the first semester of 2017 in
order to investigate the learning practices of students in digital culture contexts.

In this opportunity, we share a first approximation to this survey, observing the place that - for the
teachers surveyed - occupy the digital devices in the school learning of the social sciences. In
particular, we consider and organize our presentation on the basis of three questions: What

19


mailto:grager.2006@hotmail.com
mailto:coloarangue@gmail.com
mailto:claudiabm178@hotmail.com.ar

Gerardo R. Afiahual - Diego Arangue — Claudia Machado | El lugar de los dispositivos digitales en el aprendizaje de las Ciencias Sociales

presence is recognized in relation to the infrastructure actually available in schools? What
evaluation does the teachers of our region do on the use of digital devices for learning the social
sciences? What are the reasons why you consider such valuations?

These questions are part of ongoing research focusing on school learning in the social sciences in
digital culture contexts. This has begun since the 2017 cycle and in the future it is expected to
complement this first survey with other sources of information.

KEY WORDS: Digital devices - Learning - Social sciences - History.

Introduccion

En este trabajo presentamos los resultados obtenidos de un cuestionario realizado a
profesores/as de Ciencias Sociales, Historia y Geografia de nivel medio de escuelas de Rio
Negro y Neuquén. Dicho cuestionario se aplico, durante el primer semestre de 2017, con el
propdsito de indagar la valoracion que realiza el profesorado sobre el aprendizaje del
conocimiento social de los y las estudiantes mediado por la utilizacion de recursos y/o
dispositivos digitales. En este marco nos proponemos analizar cdmo los dispositivos digitales
inciden en el aprendizaje de las Ciencias Sociales, la Geografia y la Historia, a partir de la
valoracion que realiza el profesorado encuestado. En un primer momento analizamos la
informacidn referida a la existencia y uso de infraestructura y soportes tecnolégicos en los
centros educativos, para luego establecer relaciones entre la valoraciéon que realizan sobre el
uso de dispositivos y/o recursos digitales para el aprendizaje de las ciencias sociales y las
razones por las cuales realizan dichas valoraciones®

El instrumento utilizado se organizd en cuatro bloques, en el que se combinaron preguntas
abiertas y cerradas: 1) Datos personales, 2) Situacion académica, 3) Situacion laboral y 4)
Précticas de ensefianza y de aprendizaje. Los dos ultimos nos ofrecen informacién sobre la
infraestructura con la que cuenta la institucion en la que trabaja, el uso y valoracion que
realiza el profesorado de los dispositivos y/o recursos digitales que utiliza en el aula y sobre el
aprendizaje de los y las estudiantes a partir de la utilizacion de estos.

Infraestructuray recursos digitales en los centros educativos

Los dispositivos digitales se han convertido en lugares de participacion, donde la informacion
se produce, consume, actualiza y modifica constantemente. Convivimos con diversos
estimulos y muchos de los mensajes se encuentran mediatizados por la tecnologia. Es posible
plantear que la web nos abre diversos mundos de posibilidades y de relaciones que nos
acercan o nos alejan, conforme las mediaciones utilizadas para la comunicacion; la intimidad
remota es mediada por la tecnologia, la existencia de salas de chat, la cercania de un mail o
mensajes de texto o WhatsApp, la posibilidad de entablar relaciones de aprendizaje mediante
skype o0 aulas virtuales, dan cuenta de la relacién que se establece con la tecnologia. (Ertola,
2012)

La utilizacion de los dispositivos digitales en la vida cotidiana va construyendo “nuevas
sociabilidades” en las que existe un otro/a que se presenta cercano y lejano al mismo tiempo;
y, a medida que aumenta la cantidad, portabilidad y accesibilidad de dispositivos tecnolégicos
se va consolidando un entorno tecno-cultural que posee escala planetaria y ha transformado

! Realizamos este primer avance en el marco del proyecto de investigacion denominado “El aprendizaje escolar de las ciencias sociales en
contextos de la cultura digital” dirigido por el Dr. Miguel A. Jara y co-dirigido por la Esp. Maria E. Mufioz, en la Facultad de Ciencias de la
Educacion de la Universidad Nacional del Comahue. Proyecto tipo I. Periodo 2017-2020. Investigacion que a futuro prevé complementar
este primer relevamiento con otras fuentes de informacion.
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una parte muy importante de los intercambios sociales y de la vida cotidiana de la humanidad
(Funes y Arangue, 2015).

Las instituciones escolares no son ajenas a estas nuevas sociabilidades que podemos observar
en la vida cotidiana, incluso podriamos sostener que, en las Ultimas décadas, se ha visto
acompariada por el aporte estatal para dotar a las instituciones, a estudiantes y docentes con
aulas virtuales, gabinetes informaticos y fundamentalmente con las netbook, en los distintos
niveles del sistema educativo, haciendo de la escuela un dmbito en el que las herramientas
digitales y los nuevos dispositivos tecnoldgicos formen parte del paisaje escolar (Pérez
Gomez, 2013). En nuestro pais, el desarrollo de programas Conectar Igualdad, por ejemplo y
de algunos espacios de capacitacion/perfeccionamiento? dan cuenta de ello.

En este sentido, y méas alld de la extension del programa Conectar Igualdad, y de la
responsabilidad que adoptd el Estado en su desarrollo -con politicas de formacién y
perfeccionamiento al colectivo docente- debemos reconocer que ha sido muy dispar en las
distintas jurisdicciones, de manera que posibilite el uso extendido de los recursos
tecnoldgicos; ello se puede observar en la instalacion de la infraestructura necesaria para la
puesta en funcionamiento de algunos programas.

En este sentido hemos indagado sobre la infraestructura disponible en los centros educativos
que ha sido reconocida por el profesorado encuestado. Un primer dato obtenido, respecto de
la infraestructura destinada a la implementacion de nuevas tecnologias en las escuelas, nos
deja entrever gque en los establecimientos existen variedad de posibilidades de conectividad y
de utilizacidon de recursos. El profesorado destaca que una parte de la infraestructura instalada
en las escuelas se vincula en un 73% con servidores de internet, con conexion WI FI en un
52% y con gabinetes moviles en un 23%. Por otra parte, los y las docentes sostienen, en un
77%, que las escuelas en las que se desempefian cuentan con salas de informatica. En relacion
con este Ultimo punto podemos decir que algunas de estas salas de informatica son
preexistentes a la implementacion de diferentes programas educativos.

En sentido nos interesa remarcar tres cuestiones relevantes en funcion a los datos obtenidos:
La utilizacién de los dispositivos en sus clases, de qué manera, como los utiliza y como los
valora en el aprendizaje de los y las estudiantes. Un 87 % de los/las docentes reconoce
incorporar los dispositivos digitales en las aulas de ciencias sociales (ver cuadro 4.1). Entre
ellos destacan la prensa digital, las imagenes digitales, las revistas web, los recursos
audiovisuales, los programas, los celulares, las computadoras e internet. No obstante, los usos
de estos es variados y utilizados en distinta proporcion.

Fuente: Flahoracidén nronia. 2018

2 A partir de la puesta en marcha del programa Conectar Igualdad al Ministerio de Educacion de la Nacion desarroll6 desde el INFOD una
serie de postitulos virtuales de Educacion y TIC para los distintos niveles del sistema
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En primer lugar, el profesorado reconoce en un 79% que los recursos audiovisuales son los
mas utilizados, seguido por las imagenes digitales en un 73%, la computadora con el 62%, y
el celular en un 58%. Mientras que, en menor grado el uso de internet con un 45%, la prensa
digital con un 39%, los libros con 21% vy las revistas web con un 21%. Cabe destacar que en
este bloque los y las docentes podian elegir mas de una opcién a la hora de pensar los
dispositivos y/o recursos digitales que reconocen utilizar en sus clases, por lo tanto, se obtuvo
mas de una respuesta por docente encuestado.

Los y las docentes se posicionan como usuarios de los dispositivos y/o recursos digitales y
valoran como favorable su incorporacion en sus clases. El 13 % manifiesta un uso muy
frecuente, mientras que un 49 % lo hace de manera frecuente y solo el 25 % manifiesta que lo
usa con poca frecuencia.

Teniendo en cuenta los datos que surgen de este primer apartado y retomando nuestras
inquietudes iniciales respecto del aprendizaje de las ciencias sociales, avanzamos sobre el
lugar que el profesorado encuestado reconoce sobre el uso de los dispositivos digitales.

Los dispositivos y/o recursos digitales en el aprendizaje de las Ciencias Sociales, la
geografiay la historia

Como se sostuvo en el apartado anterior,

los y las docentes manifiestan que 4.7 Valoracién Uso
utilizan dispositivos y recursos digitales S5 @ No Nocontesta @ No corresponde
en sus clases. Al respecto, los datos

relevados nos indican que el 87 % valora

como positivo la utilizacién de los

recursos, mientras que solo el 3% 9%
considera negativo, sélo el 1% no

contest6 y un 9% de ellos/as no

corresponden (ver gréafico 4.7).

De esta manera, frente a la valoracion

que se realiza sobre el uso de los

dispositivos y/o recursos digitales en la 87 %
ensefianza de las ciencias sociales,

historia y geografia se observa una clara

tendencia positiva por parte de los y las

docentes.

En esta linea, se le consultd sobre el tipo Fuente: Elaboracion propia. 2018.
de valoracion que realizan sobre la

utilizacion de dispositivos y/o recursos digitales en el aprendizaje de sus estudiantes. Y se les
solicito que realicen su valoracion en los siguientes términos: muy positivo, positivo,
negativo, muy negativo, y ni negativo, ni positivo. Las respuestas obtenidas revelaron un dato
particular.

Si agrupamos la valoracion muy positiva y positiva, el 86% de los docentes encuestados le
otorga una valoracion positiva en el aprendizaje, mientras que el restante 14% lo considera ni
positivo ni negativo y el 8 % no responde. En ninguno de los encuestados se considero
negativa la utilizacion de los dispositivos en el aprendizaje (ver grafico 4.8.).
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4.8 Valoracion Aprendizaje

Muy Positivo @ Fositivo Ni positive/Ni negativo
@ No correspende No contesta

De esta manera, como se puede observar, de los datos obtenidos, podemos decir que los y las
docentes se posicionan de forma positiva a la hora incorporar los dispositivos digitales en sus
aulas y que, ademas, estos resultan positivos y permiten el aprendizaje de los y las
estudiantes.

Cabe destacar que la influencia de la cultura digital ha provocado cambios profundos en el
sistema educativo, no solo a partir de la accesibilidad sino también en funcién de la relacion
entre los dispositivos y/o recursos digitales, el uso que le dan los y las docentes en aula y la
construccidn de los saberes por parte de los y las estudiantes. (Dussel, 2011).

Ahora bien, cabria preguntarse si la sola incorporacion de los dispositivos es garantia para el
aprendizaje en la ensefianza de las ciencias sociales. Para avanzar sobre dicha inquietud se
tendran en cuenta las razones que los docentes esbozan cuando se los indaga sobre el
aprendizaje a partir de los dispositivos digitales y las actividades en las que utilizan dichos
dispositivos. En el siguiente apartado se avanzara con mayor profundidad sobre el analisis de
dichas razones.

Razones por las cuales se valora como positivo la utilizacion de dispositivos y/o recursos
digitales en el aprendizaje

En relacion con las razones que argumenta el profesorado sobre la valoracion que realiza del
aprendizaje, dada su diversidad, hemos decidido agruparlas para poder hacer un analisis segun
las respuestas del profesorado teniendo en cuenta la lectura de los datos obtenidos de los
puntos 4.9 y 4.10.

Respecto del punto 4.10, la consulta al profesorado implicaba la mencion de las actividades
en las que los y las estudiantes utilizan los dispositivos digitales para el aprendizaje de las
ciencias sociales. En esta pregunta se les ofrecieron una serie de opciones entre las cuales
debian elegir -en este caso tenian la posibilidad de consignar mas de una opcién.

En el caso del punto 4.9 en primer lugar cabria mencionar que la mayoria de los docentes
logré esbozar las 3 (tres) razones solicitadas, por las que consideran pertinente la utilizacion
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de los dispositivos digitales en sus clases. Para poder organizar las respuestas construimos
categorias que nos permitieron agrupar la diversidad de razones que nos ofrecié el
profesorado. (Ver cuadro N° 1)

Los dispositivos
favorecen el
aprendizaje

Categorias

Razones

El interés del estudiante

>

“Llama su atencion.’
“Porque favorece la atencion del Estudiante”
“mejor compromiso”

“compromiso con el tema”

“Demuestran mejor predisposicion”

“Se entusiasman.”

“Los chicos se enganchan mds que en las clases
teoricas”

“Les gusta trabajar con la Tic”.

“Les resulta atractivo”.

Proceso cognitivo de los y las
estudiantes

Desarrolla la memoria visual.

Actitud critica a las nuevas formas de
mediatizacién de la informacion

Permite diversos andlisis y perspectivas.
Observacién del fenémeno o situacion.

Les da la posibilidad de realizar mayores
relaciones.

Fijacion de conceptos.

Estimula la comprension

Sintetiza procesos

Pueden ver de forma indirecta la realidad.
Uso de nuevas tecnologias para organizar la
informacion

Resume un periodo histérico

Recreacién de un tema o tiempo histérico.

El acceso a la informacion

Rapidez en la informacién.

Hace mas accesibles los temas complejos.
Cantidad y calidad de informacion

por la mediatez en la busqueda de informacién
Visualiza los contenidos

Acceso a los contenidos

Diversificacion de fuentes

Busqueda de informacidn de distintas fuentes.
Se busca informacion mas actualizada

Un mejor acceso a informacion

Acceso a imégenes y fotografias satelitales

La forma-contenido

Se relaciona el concepto con una imagen que
refuerza

Otra manera de presentar el contenido
Complementan el aprendizaje.

Ver imagenes con muchos ejemplos.

Permite acercarse a ciertos conocimientos de
otra manera.

Se acerca a condiciones conocidas por ellos.

Por incorporar nuevos recursos.

Mejor resultado en los trabajos practicos

Los dispositivos tecnoldgicos representan un
ambito de interaccién conocido y familiar para
los/as estudiantes.

La cultura digital

Estamos en una época digital.
Alfabetizacion digital indispensable.
Nuevas formas de alfabetizacion
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Tiene que ver con el contexto del estudiante
Son medios que usan los jovenes

fomentar el uso del celular y /o celular
Imagen como lenguaje.

El vinculo docente-estudiante Empatia con el alumnado.

Vincula docentes y alumnos de una manera
diferente.

Permite mayor interaccidn y participacion.
La clase es méas dinémica.

Mas dinamica la clase

Por la dindmica diferente que genera
Enriquece las clases

Logra mayor atencion

Pero a veces genera distraccion

El trabajo docente Agilidad para el desarrollo de la clase.

Permite presentar contenidos de forma agil.
Porque ayuda a ver un tema desde distintos
puntos de vista

Favorece la profundidad de la explicacion
Agiliza las actividades

Como docente incorporar otros formatos que nos
traen los estudiantes.

Agiliza la utilizacion de los materiales

Su uso hace posible pensar y emplear diferentes
estrategias de ensefianza

Facilita el ejercicio de pensar did4cticamente el
contenido de ensefianza al momento de construir
una secuencia didactica

Genera buenos resultados

La innovacién pedagdgica Innovacion pedagogica.

Porque envian trabajos via email.

Por salir de los formatos de texto impreso.
Renovar y cambiar el lugar de trabajo de los
alumnos.

El trabajo colaborativo Agiliza el trabajo en conjunto.

Trabajo colaborativo

Ayuda a la construccion del aprendizaje

Difusion de producciones y de trabajo
colaborativo

El proceso de ensefianza-aprendizaje es mas
rapido.

Agiliza la comunicacion

Fuente: Elaboracion propia. 2018.

En el caso que nos convoca, analizar para comprender cémo la cultura digital configura
nuevos modos de aprender y de relacionarse con el conocimiento escolar es un desafio, el
cuadro permite ver que mas alla de las razones basadas en el acceso a la informacién y la
diversidad de fuentes, hecho en el que coinciden la mayoria de los encuestados, resulta
notorio el lugar que le otorgan los y las docentes a la incidencia de los dispositivos en la
activacion y desarrollo de las operaciones del pensamiento. Situacion directamente vinculada
con el aprendizaje de las ciencias sociales. Cuando a los y las estudiantes se los invita a
pensar y a activar los procesos del pensamiento se puede observar un cambio en el
aprendizaje de estos (Raths y Wasserman, 1971). Es este caso el profesorado en sus
respuestas considera las operaciones del pensamiento ligadas a la observacion, interpretacion,
analisis critico, la creatividad y la comprensién de la realidad.

En esa misma linea se destacan las razones centradas en la forma y el contenido, siendo la
diversidad de propuestas de ensefianza -generadas por el docente y en relacion con los

25




Gerardo R. Afiahual - Diego Arangue — Claudia Machado | El lugar de los dispositivos digitales en el aprendizaje de las Ciencias Sociales

dispositivos- lo que habilitaria un mayor interés por parte de los estudiantes en las clases. Los
dispositivos y recursos digitales posibilitan en este caso una diversidad de informacion que
permite acercarse al conocimiento de otra manera. Por ejemplo, a partir de iméagenes, la
recreacion de un periodo histérico a partir de un video o resumen de un proceso historico.

Asimismo, los y las docentes destacan la importancia de los dispositivos digitales ya que
promueven el interés del estudiante. De esta manera, en sus respuestas consideran que el
estudiantado tiene un papel mas activo en las clases. Asi los dispositivos digitales pareciera
que estimularan el interés, la curiosidad y la motivacion por los contenidos y, por ende,
favorecen el aprendizaje de los y las estudiantes.

Por ultimo, entre las razones consideradas como directas para el aprendizaje, aparecen
aquellas ligadas a la cultura digital. En estas enunciaciones los y las docentes reconocen la
presencia de los recursos digitales y los ubican como familiares o cercanos a la vida de los
estudiantes y al contexto en el que estamos inmersos. De esta manera, tanto los docentes
como los estudiantes se sienten mas comodos con estos dispositivos constituyéndose en
nuevas posibilidades para la ensefianza y el aprendizaje.

Si tomamos en cuenta las razones del punto 4.9 consideradas “indirectas en relacion con el
aprendizaje” los docentes destacan la influencia positiva en el vinculo docente con el
estudiantado, es decir se percibe un acercamiento, un cambio en la relaciéon. Siendo notable
como poco a poco los docentes, pueden dar cuenta de la influencia de los dispositivos en su
trabajo, es decir en la ensefianza y en el aprendizaje.

En esta misma linea, entre las razones que esboza el profesorado aparecen aquellas ligadas
directamente al trabajo docente. En dichas razones se puede observar que los y las docentes
valoran la incorporacion de la tecnologia en funcion del tiempo de clase, ya que le dan una
mayor agilidad y rapidez a las mismas. Asimismo, estas nuevas tecnologias permiten la
actualizacién en funcion de los tiempos en los que vivimos y, permiten pensar la construccion
de secuencias con mayor variedad de recursos y estrategias. Asi, la tecnologia es considerada
como facilitadora de la labor docente para el aprendizaje. Poniendo el énfasis en la ensefianza
y las oportunidades que ofrecen a la hora de pensar nuevas secuencias didacticas.

Ligada a las razones del trabajo docente, se encuentran aquellas que agrupamos como de
“innovacion pedagogica”. En estas enunciaciones los y las docentes colocan a los dispositivos
como nuevos medios y recursos que permiten pensar la clase de forma diferente a la
tradicional. Asi, aparecen respuestas ligadas no sélo a la labor de los y las profesores sino a
las nuevas formas de trabajo de los y las estudiantes.

Por ultimo, ligadas indirectamente con el aprendizaje, aparecen las razones que se vinculan al
trabajo colaborativo. Estas refieren a la posibilidad de un trabajo aulico dinamico entre los y
las estudiantes, en el que se integran a partir de intercambiar experiencias y habilidades de
usos de los dispositivos/recursos digitales. La implicacion de los y las estudiantes con estas
estrategias se refuerza por el interés y la motivacion. De esta manera, la incorporacion de los
dispositivos altera y modifica la dindmica aulica y la comunicacion favoreciendo el trabajo
colaborativo de los y las estudiantes.

Por otra parte, en el punto 4.10 del cuestionario se le pregunté a los y las docentes “;En qué
actividades utilizan los y las estudiantes los dispositivos y/o recursos digitales? Como se
menciono anteriormente, los y las docentes tenian una serie de opciones para elegir. Asi,
luego de analizar los datos, podemos decir que, sobre el total de los encuestados, la mayoria
considera que dicho uso por parte de los y las estudiantes se realiza en exposiciones y
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busqueda de informacidn, mientras que se lo utiliza menos para trabajar en evaluaciones y
producir sintesis de trabajo.

De esta manera, a partir de lo analizado en el punto 4.9 y 4.10 del cuestionario logramos
establecer algunas relaciones en torno a los argumentos de los docentes y su percepcion frente
al uso que los estudiantes realizan de los dispositivos.

En primer lugar, podemos inferir una fuerte conexion entre las razones de uso vinculadas al
acceso a la informacion por parte del docente - “rapidez en la informacion, diversificacion en
las fuentes, actualiza la informacion”- y de las actividades que estudiantes efectivamente
realizan. Un 74% menciona que sus estudiantes utilizan los dispositivos para la busqueda de
informacion. En este caso es importante incluir lo propuesto por Echeverria J. (2009) dado
que si bien los docentes reconocen el uso vinculado a la busqueda y actualizaciéon de las
fuentes. Habria que tener en cuenta que es un error “pensar que sélo estamos ante nuevos
medios de informacion y comunicacion, que se limitan a proporcionar nuevas vias de acceso a
la informacién”. (p.174) El mismo autor propone la existencia del Tercer entorno® y de su
importancia en la posibilidad de interaccion social. Asimismo, destaca que el trabajo en el
aula con los dispositivos genera cambios en los procesos de aprendizaje, permitiendo en los
estudiantes el desarrollo de nuevas capacidades. Dado que en este entorno la labor docente
también se ve modificada.

u u ir que. si bi liz 0,
Los profesores encuestados dan cuenta de ello al referir que, si bien “agiliza el trabajo
permite ver un tema desde otro dngulo, dinamiza la clase” incide también en el vinculo entre
los estudiantes y el profesor “mejor relacion entre alumnos y docente, vinculacién con los
jovenes, permite mayor interaccion y participacion’.

La segunda vinculacion entre los apartados, remite al uso por el interés de los estudiantes -
4.10- y de la generacion de las denominadas operaciones de pensamiento -4.9-, los/as
profesores/as manifiestan que “permite la creatividad” y comprender un tema desde otro
lugar, sintetiza los procesos” destacan también que los estudiantes “tienen una mejor
predisposicion en el uso de las mismas, se entusiasman, por la proximidad que tienen” estas
frases se complementan con el hecho que un 65 % lo utilizan en la presentacién y/o
exposicion de algun tema.

Finalmente podemos destacar que si bien el 70 % de los encuestados no logran responder a la
opcion “otros usos” de los dispositivos por parte de los estudiantes en -4.10-. Si se refieren
indirectamente a ellos cuando, en el punto 4.9 reconocen que los dispositivos posibilitan la
existencia del trabajo colaborativo al mencionar “la difusion de producciones, que agiliza el
trabajo conjunto y la comunicacién”. Esto ultimo coincide con Etcheverria (2009) “cualquier
agente que sepa operar en el tercer entorno (E3) puede intervenir y llevar a cabo acciones
que, teniendo su origen en un lugar concreto, producen efectos en multiples ubicaciones,
muchas de ellas situadas a gran distancia, y todo ello una y otra vez, al ser tele-acciones
automaticamente repetibles, o si se prefiere, iterables. Las denominaremos tele-acciones, o
también multiacciones, porque una misma accion se manifiesta como multiple en el espacio y
en el tiempo”(p.174), en este caso se amplian las posibilidades de trabajo en el aula. Asi, la
tecnologia es considerada como facilitadora de la labor docente para el aprendizaje. Poniendo
el énfasis en la ensefianza y las oportunidades que ofrecen a la hora de pensar nuevas
secuencias didacticas.

3 Este ambito a diferencia del rural (E1) y urbano (E2) en las relaciones e interacciones entre personas fisicas o juridicas no requiere la
presencia fisica de los interlocutores, o la proximidad entre ellos.
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Palabras finales:

Luego del analisis de las respuestas del cuestionario, en el que las y los profesores ha valorado
el aprendizaje de sus estudiantes a partir de la utilizacion de dispositivos y/o recursos
digitales. Estamos en condiciones sostener lo siguiente:

1. Podemos inferir que existe en las instituciones educativas infraestructura destinada a la
implementacion de las nuevas tecnologias. Méas del 70 % de los y las docentes manifiesta la
existencia de salas de informatica y de servidores de internet.

2. Se destaca que el 87 % de los profesores utiliza los soportes tecnoldgicos en sus clases, y
el 50 % menciona un uso muy frecuente. Este uso muy frecuente esta relacionado a las
exposiciones en clases, busqueda de informacion y en la produccion de sintesis.

3. Podemos decir que las razones que explican el uso por parte de los docentes responden a la
posibilidad de generar propuestas diversas o innovadoras en las clases de ciencias sociales,
geografia e historia. Por otra parte, estas innovaciones generan el interés y motivacion de los
las estudiantes otorgando un rol mas activo en las clases. Asimismo, los dispositivos digitales
favorecen el aprendizaje ya que influyen sobre los procesos cognitivo de los y las estudiantes.

4. Frente a la multiplicidad de respuestas en relacion con las razones que ofrece el
profesorado se tomé la decision de construir categorias de analisis (del interés del estudiante,
procesos cognitivos, acceso a la informacién, cultura digital, vinculo docente-estudiante,
trabajo docente y trabajo colaborativo) que nos permitieron agrupar las distintas razones que
plantea el profesorado respecto a los dispositivos digitales y su utilizacion para el aprendizaje.

5. Las respuestas esbozadas por los docentes también dan cuenta del cambio en el vinculo con
sus estudiantes, mediado por el acceso a los dispositivos digitales y/o recursos digitales y en
la posibilidad de la construccién del conocimiento social a partir del trabajo colaborativo. Si
bien es cierto que en otras instancias se triangularan los datos obtenidos con otras fuentes,
algunos cambios positivos parecerian vislumbrarse.
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RESUMEN:

En este trabajo presentamos un primer analisis de los datos obtenidos a partir de un cuestionario en
el que indagamos?, entre otros aspectos, qué valoracion hacen las docentes sobre el aprendizaje de
los/as nifios/as del nivel inicial cuando se utilizan dispositivos y/o recursos digitales. Este analisis
se complementa con la frecuencia de uso y tipos de recursos y/o dispositivos mas utilizados en la
clase, tanto por la docente como por los/as nifios/as.

Sabemos que la ensefianza del conocimiento social en el nivel esta, muchas veces, orientado con 'y
por dispositivos y/o recursos digitales que las docentes seleccionan para abordar el tratamiento de
temas/problemas relacionados al mundo social, ambiental o natural. La cultura digital se ha
incorporado a las practicas educativas y, en este sentido, nos interesa indagar qué y como aprenden
los/as nifios/as cuando se les ofrece la oportunidad de trabajar, en clase, con artefactos digitales.
Para ello recuperamos las perspectivas y valoraciones que hace el profesorado.

El cuestionario ha sido aplicado con docentes de diversas salas de nivel inicial de las ciudades de
Cipolletti, San Antonio Oeste y Bariloche de la Provincia de Rio Negro.

PALABRAS CLAVE: Ensefianza — Aprendizaje - Ciencias Sociales - Cultura digital

Avaliages de professores do nivel inicial sobre a aprendizagem do conhecimento social com
dispositivos digitais

RESUMO:

Neste artigo, apresentamosumaprimeiraanalise dos dados obtidos a partir de umquestionario no
qual investigamos, entre outros aspectos, o que os professoresfazem sobre a aprendizagem das
criancas do nivel inicial ao usar dispositivos e/ou recursos digitais. Esta andlise é complementada
pela frequéncia de uso e tipos de recursos e/ou dispositivos mais utilizados na aula, tanto pelo
professor como pelas criangas.

Sabemos que o ensino do conhecimento social no nivel é frequentemente orientado com e por
dispositivos e / ou recursos digitais que os professoresselecionam para abordar o tratamento de
questbes / problemas relacionados ao mundo social, ambiental ou natural. A cultura digital foi
incorporada aspraticas educativas e, nesse sentido, estamos interessados em investigar o que e
como as criangasaprendemquandolhes é oferecida a oportunidade de trabalhar, emclasse,
comartefatosdigitais. Para isso, recuperamos as perspectivas e avaliacdesfeitas pelo corpo docente.
O questionariofoi aplicado comprofessores de diferentes salas de nivel inicial nascidades de
Cipolletti, San Antonio Oeste e Bariloche da Provincia de Rio Negro.

PALABRAS CHAVES: Ensino — Aprendendo — CiénciasSociais - Cultura digital.

Teacher evaluations of the initial level on the learning of social knowledge with digital
devices

ABSTRACT

In this paper, we present a first analysis of the data obtained from a questionnaire in which we
investigate, among other aspects, the teacher’s assessment about children’s learning when using
devices or digital resources, in initial level.

This analysis is complemented by the frequency of use and types of resources and/or devices most

Proyecto en curso, dirigido por el Dr. Miguel A. Jara y la Esp. Maria Esther Mufioz, denominado: (PC129)“El aprendizaje escolar de las
ciencias sociales en contextos de la cultura digital”. Facultad de Ciencias de la Educacion — Universidad Nacional del Comahue
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used in the classroom by both, the teacher and the children.

We know that the teaching of social knowledge at this level is often oriented with and by devices
and/or digital resources that teachers select to approach the treatment of issues/problems related to
the social, environmental or natural world.

Digital culture has been incorporated into educational practices and, in this sense, we are interested
in investigating what and how children learn when they are offered the opportunity to work in
class with digital artifacts, from the perspective and assessments that teachers make.

The questionnaire has been applied with teachers from diverse classrooms of initial level in the
cities of Cipolletti, San Antonio Oeste and Bariloche in the Province of Rio Negro.
KEYWORDS: Teaching — Learning - Social Sciences - Digital Culture

Sobre los temas indagados

El objetivo general, que orienta nuestra investigacion, se centra en la indagacion de los modos
en que los y las estudiantes aprenden ciencias sociales, historia y geografia en contextos de la
cultura digital para analizar criticamente el mundo en el que viven. Para ello hemos
construido diversas técnicas y estrategias que nos han permitido obtener informacion
relevante a nuestra investigacion.Los datos que aqui presentamos corresponden a un
cuestionario que respondieron ochenta docentes del nivel inicial y lo hemos organizado en
cuatro blogues que combinan preguntas abiertas y cerradas. A los efectos de este trabajo solo
recuperamos los datos obtenidos del cuarto bloque “Practicas de Ensefianza y de Aprendizaje”
en las que el profesorado nos ha ofrecido un punto de vista sobre el aprendizaje de los/as
nifios/as a partir de la utilizacion de dispositivos y/o recursos digitales.

Este escrito se organiza en dos partes. En primer lugar abordaremos el andlisis de los datos
obtenidos sobre algunas caracteristicas propias del nivel, en relacién a la utilizacion de los
dispositivos digitales en las clases (4.1), los dispositivos més utilizados en la clase (4.3) y por
quienes son utilizados (4.4). En segundo lugar analizaremos las valoraciones (4.7), que realiza
el profesorado sobre la utilizacion de dispositivos y/o recursos digitales en el aula; las
consideraciones (4.8) del profesorado sobre el aprendizaje a partir de la utilizacion de
dispositivos y/o recursos digitales y las razones (4.9) por las cuales realiza tal consideracion.
En este Ultimo caso, el analisis de la diversidad de razones que argumenta el profesorado, nos
permitié realizar un agrupamiento que hemos categorizado en cuatro razones: 1) razones
basadas en el aprendizaje de los/as nifios/as del nivel inicial; 2) razones basadas en los
dispositivos didacticos que favorecen el aprendizaje de los nifios/as del nivel inicial; 3)
razones basadas en el uso y la familiaridad de dispositivos digitales por parte de los/as
nifilos/as del nivel inicial y 4) razones basadas en el trabajo docente. Estas cuatro
categorizaciones reflejan las valoraciones del aprendizaje de los nifios/as mediados por
dispositivos digitales en el nivel inicial, segin el profesorado encuestado.

Sobre la utilizacidn de dispositivos y/o recursos digitales en el nivel inicial.

En cuanto a la utilizacion de dispositivos y/o recursos digitales en la clase, un porcentaje
importante de encuestados/as, el 89,19%, manifiesta utilizarlos. Evidentemente el dato nos
proporciona una informacion relevante para afirmar que los dispositivos y/o recursos digitales
estan presentes en las salas del nivel y ello se ve reflejado en que el 82,4%, manifiesta que
utiliza imagenes digitales, el 83,8 % recursos audiovisuales, el 79,7% utiliza la computadora y
el 67,7 % utiliza internet.
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Entre opciones, que se les presentaron a los/as profesores/as encuestados/as, fueron: Prensa
digital, Revistas web, Libros Web, Programas, Celular. Mayoritariamente, estas opciones no
fueron sefialadas por el profesorado. Conjeturalmente advertimos que son recursos y/o
dispositivos digitales que presentan cierta complejidad para utilizarlos en los aprendizajes de
los nifios/as.En relacion a este dato, el 63,51% manifiesta que los dispositivos y/o recursos
digitales son centralmente utilizados por la profesora, aunque el 28,38% manifiesta un uso
comun en forma ecuanime.

La presencia mayoritaria en el uso de imagenes y recursos audiovisuales, por sobre las otras
opciones en las salas de nivel inicial, puede estar vinculada a las posibilidades que ofrecen
estos recursos en el proceso de ensefianza aprendizaje. Menegazzo (citado por Joselevich,
2014) afirma que el uso de este recurso permite traducir simbolos verbales en visuales,
transmitir sentimientos y actitudes, estudiar momentos de un proceso, simplificar realidades
complejas, estudiar el pasado, comparar, hacer visible lo alejado e invisible De esta manera,
estos recursos facilitan el acceso a la informacion en las salas de nivel inicial, cuando las
nifias y los nifios aln no estan en etapa de alfabetizacion. Cabe en otra etapa de investigacion,
establecer los motivos y los propositos en la seleccidn de estos recursos

La segunda parte del analisis de la encuesta nos brinda informacion sobre la valoracion que
hacen las docentes de estos recursos y las razones por las que valoran ese uso.

Sobre las razones a partir de la valoracion del uso de los dispositivos y/o recursos
digitales en el aprendizaje.

El profesorado valora como positivo (91,89%) la utilizacién de dispositivos y/o recursos
digitales en sus clases. Consideraqueelloes positivo (56,76%) y muy positivo (36,9%) para el
aprendizaje. Argumenta con diversas razones tal valoracion del aprendizaje, por ello las
hemos agrupado en cuatro categorias que nos permita realizar un analisis de los datos: 1.
razones basadas en el aprendizaje de los/as nifios/as del nivel inicial; 2. razones basadas en
los dispositivos didacticos que favorecen el aprendizaje de los/as nifios/as del nivel inicial; 3.
razones basadas en el uso y familiaridad de dispositivos digitales por parte de los/as nifios/as
y 4. Razones basadas en el trabajo docente.

Estas categorias se inscriben en concepciones de aprendizaje, decisiones didacticas y
pedagogicas propias del Nivel Inicial. Dicha categorizacién no supone un orden de jerarquia 'y
menos aun pretende generalizar estas practicas; es una decision que hemos tomado en el
proceso investigativo para dar cuenta de aspectos concretos de un contexto particular que esta
siendo explorado. Debido a la escasez de trabajos sobre la valoracion de las docentes de nivel
inicial, en relacion al aprendizaje con dispositivos y/o recursos digitales, hemos tomado
diversos aportes tedricos que nos permiten argumentar tales rezones desde perspectivas
didacticas, psicoldgicas y pedagogicas.

Razones basadas en el aprendizaje de los/as nifios/as del nivel inicial.

Incluyen una variedad de apreciaciones que se vinculan con el interés, la motivacion y la
curiosidad de los nifios y las nifias. Por ejemplo, entre las mas mencionadas encontramos
aquellas que refieren a: “Porque es de su interés”, “Porque les agrada”, “Es convocante
para la actividad”, “Es un recurso que genera interés”, “Mayor concentracion e interés,
“Estimula la curiosidad”, “Es convocante y atractivo” y “Los chicos se concentran mejor en
la actividad ya que es novedoso para ellos”. Son razones que el profesorado reconoce como
positivas en la medida que favorecen el aprendizaje de los nifios/as.
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En estas valoraciones, esgrimidas por las docentes, subyace una idea general del aprendizaje
que refiere a un proceso de construccion de significado que implicaria un aprendizaje
significativo a partir del interés y la motivacion de los nifios/as. En este sentido, el psicélogo
espafol Coll presenta tres visiones de los docentes sobre la potencialidad educativa en el uso
de dispositivos y recursos digitales: la primera se vincula a la concepcion de estas como
contenido curricular, desde el potencial en el acceso, busqueda, procesamiento de la
informacidn; una segunda apreciacion se vincula a la posibilidad de hacer mas eficientes los
procesos de ensefianza, aunque sefiala en este sentido, que la indagacion sobre este aspecto
aun no brinda resultados del todo positivos: “la incorporacion de las TIC a las actividades del
aula no es necesariamente ni en si misma un factor transformador e innovador de las
practicas educativas (p.18); y en tercer lugar sefiala la valoracién desde la potencialidad de
nuevas formas de aprender y ensefiar: “No se trata ya de utilizar las TIC para hacer lo mismo
pero mejor, con mayor rapidez y comodidad o incluso con mayor eficacia, sino para hacer
cosas diferentes, para poner en marcha procesos de aprendizaje y de ensefianza que no serian
posibles en ausencia de las TIC” (Coll, 2009, p. 20).

Razones basadas en los dispositivos didacticos que favorecen el aprendizaje de los/as
nifios/as del nivel inicial.

Una de las notas distintivas del uso de dispositivos y/o recursos digitales en la ensefianza es
que ofrecen una diversidad de informacién que posibilita acercarse al conocimiento a través
de imagenes, juegos, cartografia, dibujos, canciones, entre otras. Los dispositivos digitales
como recursos didacticos utilizados en las clases de ciencias sociales son de uso bastante
generalizado entre el profesorado, sobre todo si lo vinculamos a una de las estrategias mas
frecuentes en el nivel inicial: el juego. Al respecto Spakowsky, Label y Figueras
(2005)sostienen que“Los nifios no copian la realidad, sino que al jugarla la recrean, y al
recrearla se la apropian. Esta apropiacion no se realiza nunca al margen de las interacciones
sociales, donde el papel del adulto es relevante”. (p. 102). En este sentido, queda en esta
investigacion, conocer qué aprenden los/as nifias/os en estas interacciones que se les ofrecen
para abordar el conocimiento social. Varela yFerro (2000) destacan la valoracién del juego
desde el punto de vista didactico en la ensefianza del nivel inicial, ya que permite a los nifios
la apropiacion de conocimientos mediadas por la intervencion docente o de otro compafiero,
es decir, es el docente el que media entre el objeto de conocimiento.

También, Coll (2009) reafirma los procesos intra e interpsicoldgicos implicados en el proceso
de ensefianza y de aprendizaje, la capacidad mediadora de las nuevas tecnologias cobra
sentido cuando estas son utilizadas por docentes y estudiantes “para planificar, regular y
orientar las actividades propias y ajenas” (p.9). Aunque debemos admitir, para nuestro caso,
que las docentes mayoritariamente (63,51%) indican que los artefactos tecnoldgicos son
utilizados por ellas y solo casi un 30% indica que lo hacen con el grupo clase, como
mencionamos anteriormente.

Esta segunda categoria-razones basadas en los dispositivos didacticos que favorecen el
aprendizaje de los/as nifios/as del nivel inicial-se construyd sobre la apreciacion de que es:
“Uso de herramientas mdas eficientes”, “Es positivo porque podes trabajar contenidos,
tematicas a través de imagenes”, “Porque a través del juego podes aprender”, “Conocer
otros paises y culturas”, “Es una estrategia de aprendizaje”, “Brinda informacion que
acerca al conocimiento y contenido a trabajar”, “Muestran otras realidades”, “Por la
variedad de recursos”, “Interactua con lenguaje digital” y “Permite ampliar posibilidades y
utilizar otros formatos”.
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Razones basadas en el uso y familiaridad de dispositivos digitales por parte de los/as
ninos/as.

Enunciaciones que reconocen la presencia cotidiana de los dispositivos tecnoldgicos digitales
en la vida de los nifios/as y las destrezas y habilidades con las que los utilizan se constituyen
en nuevas estrategias para ensefiar. Pefia Herrera (2012) sostiene que los estudiantes se
muestran motivados a partir de la utilizacion de nuevas tecnologias, ya que se han familiarizo
con los entornos informaticos permitiéndoles otras alternativas de aprendizaje; potenciadas
por la combinacién de textos, sonidos e imagenes. En esta linea Cesar Coll, (2009) tambiéen
acuerda en que la potencialidad de las TIC se encuentra no en su naturaleza de tecnologias
utilizadas para la comunicacion e informacion, sino en el hecho de que éstas permiten integrar
los sistemas semioticos ya conocidos (textos, imagenes, sonidos, gréficos) ampliando sus
posibilidades de uso para “(re) presentar, procesar, transmitir y compartir grandes cantidades
de informacion con cada vez menos limitaciones de espacio y de tiempo ” (p.8).

Las docentes encuestadas reconocen este valor cuando refieren a: “Porque conviven con
ella”, “Es parte del uso diario de los nirios”, “Es un recurso que los alumnos utilizan” Es
parte de la realidad hoy”, “Acerca la escuela a la realidad”, “Es significativo para 10s
chicos”, “Faciles de utilizar para ellos y ellas”, “Es muy familiar para captar la atencion de
los nifios”, “Es positivo debido a que estos recursos son utilizados en sus hogares, celular,

pantalla, etc.”, “Abrir oportunidades de recursos innovadores” e “Incorporar una
herramienta que es masiva”

Sobre esta valoracion de las docentes, Buckingham (2008) define como “La nueva brecha
digital” al uso fuera de escuela de las nuevas tecnologias por parte de las nifias/nifios, y que
dista del que se ofrece dentro de la escuela: “muy pocos nifios hoy usan la tecnologia para
algo que se parezca al aprendizaje escolar (...) la nueva brecha digital solo refleja una
disyuncion histérica mas amplia entre la cultura escolar y la cultura cotidiana de los jovenes”

(p-29)

Razones basadas en el trabajo docente

En este punto identificamos aquellas razones que dice el profesorado en cuanto a que la
tecnologia es facilitadora de la labor docente para el aprendizaje. Las docentes manifestaron:
“Facilita la labor docente”, “Porque es importante actualizarse”, ‘“Porque brinda
herramientas que facilitan el trabajo dulico”, “Es prdctico”, “Es comodo”, “Hay gran
cantidad de informacion para utilizar en la sala”, “Es de facil acceso”, “Cantidad de
informacion casi infinita”. Al respecto en diversos trabajos Coll refiere a este aspecto. Por una
lado expresa que las decisiones de los docentes respecto del uso de recursos y/o dispositivos
digitales esta definido por el contexto de uso y las finalidades de la ensefianza, y agrega que
este aspecto es indisociable del disefio pedagdgico o instruccionaldel docente, aspecto que,
aunque advierte no debe caer en un determinismo, configura ciertas tendencias de uso por
parte del profesorado: “Asi, los profesores con una vision mas transmisiva o tradicional de la
ensefianza y del aprendizaje tienden a utilizar las TIC para reforzar sus estrategias de
presentacion y transmision de los contenidos, mientras que los que tienen una vision mas
activa o “constructivista” tienden a utilizarlas para promover las actividades de exploracion o
indagacion de los alumnos, el trabajo autbnomo y el trabajo colaborativo”. En este sentido el
autor define la vinculacién de los dispositivos y/o recursos digitales como mediadores en la
tarea docente, destacandose la relacion entre el profesorado y el contenido, utilizandolo para
organizar la tarea docente desde la busqueda y seleccion de material hasta la organizacién de
las clases y el seguimiento de los estudiantes, entre otros.
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Reflexiones finales

En un primer analisis de la informacién podriamos aseverar que el profesorado encuestado
valora positivamente la utilizacion de dispositivos y/o recursos digitales para el aprendizaje de
los nifios/as y también que es importante incluirlos en las practicas educativas. Consideran
que la utilizacion de estos artefactos tecnoldgicos y digitales promueven un interés especial
para los/as nifios/as y ello podria aventurar modos diferentes de aprender.La valoracion de los
docentes sobre esta idea, fue agrupada en razones que indican distintos usos e
intencionalidades sobre el uso de los recursos y/ o dispositivos digitales, y que da cuenta de
caracteristicas especificas del nivel: 1. razones basadas en el aprendizaje de los/as nifios/as del
nivel inicial; donde se destaca la valoracion sobre el interés de las nifias y nifios en estos
recursos como motor motivador de aprendizajes vinculados a nuevos entornos; 2. razones
basadas en los dispositivos didacticos que favorecen el aprendizaje de los/as nifios/as del nivel
inicial, en el que se destacan las potencialidades propias de acceso y manejo de los
dispositivos y/o recursos digitales en cuanto a diversidad de formatos adecuados al nivel; 3.
razones basadas en el uso y familiaridad de dispositivos digitales por parte de los/as nifios/as,
cuyo potencial estd dado porque estan involucrados en el entorno cotidiano de las nifias y
nifios; y 4. Razones basadas en el trabajo docente, donde los recursos se destacan como
facilitadores de la labor, en tanto permiten una diversidad en la seleccion y estrategias de
las/os docentes.

Este primer abordaje de los usos de dispositivos y/o recursos digitales de las docentes de nivel
inicial, habilita ciertos interrogantes a la hora de analizar cémo y para qué los utilizan. Si bien
se constata la presencia de estos en las précticas docentes, y la valoracion positiva en la
ensefianza y aprendizaje de los nifios, resta indagar qué usos se realizan de los mismos, qué
intencionalidades de ensefianza aparecen en su uso, en qué momentos concretos los utilizan
los docentes y efectivamente qué aprenden los nifias cuando los docentes utilizan imagenes y
recursos audiovisuales en sus clases; en qué actividades el uso se da de forma reciproca y si
ese uso escapa al uso instrumental de los recursos. Basandonos en los estudios de
Buckingham, Coll, Pefia Herreraque hemos citado en este trabajo, pareciera que la tendencia
indica que el profesorado aun no termina de reconocer, en la inclusion de nuevas tecnologias
en sus clases, el potencial comunicacional y cultural fuera de la utilizacion cotidiana de los
nifios y las nifias. Todo lo analizado no escapa a un contexto de uso y finalidades de cada
docente, que es plausible de profundizar en otros trabajos.

Por ultimo las especificidades propias del nivel inicial habilitan otra faceta de indagacion
vinculada a como se aproximan los dispositivos y/o recursos digitales en las salas, atendiendo
a los distintos contextos de alfabetizacion digital tanto de los docentes como de las nifias y
nifios que concurren, en tanto la formacién de estos implica la primera aproximacién a la
educacion formal y por tanto, el primer acercamiento a cdmo las instituciones presentan las
propuestas de ensefianza y aprendizaje desde estos dispositivos.
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RESUMEN:

Esta comunicacion se propone compartir resultados del trabajo de campo de la tesis doctoral
“Ensefar a leer y escribir en Historia hoy: los cambios en un contexto de transicién cultural”
dirigida por la Dra. Silvia Finocchio, en el marco del doctorado con orientacion en Educacion de la
Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires.

Dicha tesis pone foco en las transformaciones de los modos de leer y escribir en el estudio de
Historia en la escuela media, considerando a la lectura y la escritura practicas sociales y culturales
y pensando a la Historia como una disciplina escolar en movimiento.

Con este fin y enmarcada en una contextualizacién mas general sobre las mutaciones que la cultura
digital viene generando en la historia escolar, en esta ponencia nos proponemos examinar los usos
de “viejos” y “nuevos” materiales realizados por profesores de historia, en este caso, focalizando
en los libros de textos o sus fragmentos fotocopiados y las paginas web y Wikipedia. Para ello,
compartimos el anlisis dealgunos resultados de una encuesta realizada a profesores y la
observacion de clases de tres estudios de caso, con el objeto de contribuir a pensar nuevas claves
para la formacion de profesores de historia.

PALABRAS CLAVE:materiales impresos y digitales — leer — escribir - clases de Historia

O uso de materiais em classes de histéria.Da cultura impressa a cultura digital

RESUMO:

Esta comunicagdo visa compartilhar os resultados do trabalho de campo dos Tese de Doutorado
"Ensino da leitura e escrita da historia hoje: mudancas em um contexto de transi¢do cultural®
orientado pela Dra. Silvia Finocchio, de doutorado em Educagdo da Faculdade de Filosofia e
Letras da Universidade de Buenos Aires.

Esta tese enfoca as transformagdes das formas de leitura e escrita no estudo da Histdria no ensino
médio, considerando a leitura e a redac@o de praticas sociais e culturais e o pensamento da Histéria
como disciplina escolar em movimento.

Para este fim e enquadrado em uma contextualizacdo mais geral das mutagdes que a cultura digital
esta gerando na histdria da escola, neste artigo propomos examinar algumas abordagens para o0 uso
dos mais utilizados pelos professores de historia materiais: documentarios, paginas web e
Wikipedia, enquanto perguntando sobre as transformagdes geradas na historia ensinou a existéncia
de sites de redes sociais ou blogs de professores que compartilham materiais com os alunos, salas
de aula frontais com computador e arma conectados a rede ou circulacdo materiais atraves de
telefones celulares.

Para fazer isso, analisaremos os diferentes resultados de uma pesquisa de professores e a
observagdo de aulas e andlises de cadernos de trés estudos de caso, a fim de contribuir para pensar
novas chaves para o treinamento de professores de historia.

PALAVRAS-CHAVE:materiais digitais — leitura — escrita - aulas de historia

The use of materials in history classes.From printed culture to digital culture

ABSTRAC:

This communication proposes to share the results of the field work of the doctoral thesis
"Teaching to read and write in History today: the changes in a context of cultural transition"
directed by Dr. Silvia Finocchio, within the framework of the doctorate with orientation in
Education of the Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires.
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This thesis focuses on the transformations in reading and writing in the study of History in middle
school, considering them as social and cultural practices and thinking History as a school
discipline in motion.

With this aim and framed in a more general contextualization about the mutations that digital
culture has been generating in school history, in this paper we propose to examine the uses of
"old" and "new" materials made by history teachers, in this case , focusing on textbooks or their
photocopied fragments and web pages and Wikipedia. For this, we share the analysis of some
results of a survey made to teachers and the observation of classes of three case studies, with the
aim of contributing to think new keys for the training of history teachers.

KEYWORDS:printed and digital materials — reading — writing - history classes

Estudiar las practicas de lecturay la escritura

Leer y escribir, como dice Emilia Ferreiro (2001), son verbos que se definen en un contexto
historico, a partir de las coordenadas sociales y politicas de una época. Estas coordenadas hoy
estdn cambiando: nifios, jovenes y docentes son, en mayor o menor medida, testimonio de la
mutacién en los modos de leer y escribir. Estdn cambiando los modos de ensefiar y estudiar a
partir de la presencia de Internet, la gran biblioteca del siglo XXI, que amplifico los espacios
y circuitos de acceso a los saberes, publicando y difundiendo una incalculable cantidad de
informacién de variedad disimil, disponible a través de una diversidad de formas de
comunicacion (textos, imagenes fijas y en movimiento, sonidos, entre otros), accesibles a gran
velocidad.La historia escolar no esta ajena a este proceso. En ella conviven una multiplicidad
de materiales, “viejos” y “nuevos”, que ponen en juego diversos lenguajes en diferentes
formatos y soportes. Es en este contexto en que vengo preguntando: ¢se puede seguir
pensando en una historia escolar transmitida sélo por los libros? ;comose mixturanel uso de
libros, fotocopias y pantallas en las clases de historia? ¢en qué medida se vienen modificando
las practicas de lectura y escritura en la ensefianza de la Historia con el exponencial
desarrollo, uso y alcance de Internet? ;quiénes promueven los cambios? ;cémo lo hacen?;qué
particularidades tiene este proceso en la escuela media?

Enmarcada en una investigacion mas amplia que pone foco en el estudio de los modos de leer
y escribir en la ensefianza de la Historia en la escuela media, en esta ponencia me
propongoestudiar los usos de materiales provenientes del universo de la imprenta y de
Internet. Se trata de examinar las practicas de ensefianza de la lectura desde la perspectiva de
la historia cultural asociada a la cultura escolar invita a “documentar lo no documentado”, una
tarea que requiere de un enfoque metodoldgico que las haga visibles y audibles.Es asi que
adoptéuna metodologia cualitativa alineada al paradigma interpretativo.Entiendo a ésta no
como ausencia de nameros sino como aquella que observa a la gente en su propio territorio,
en forma situada, interactia con su propio lenguaje, en sus propios términos, que se
compromete con el “campo” o una situacion de vida (Kirk y Miller, 1991, p. 2) y a su sentido
interpretativo como un acto constitutivo de esta metodologia que permite explicar, definir y
clarificar privilegiando lo profundo sobre lo superficial, lo intenso sobre lo extenso, lo
particular sobre las generalizaciones, la captacion del significado y del sentido interno,
subjetivo, antes que la observacién exterior de presuntas regularidades objetivas (Vasilachis,
2006). Asi, entendiendo a las practicas de lectura y escritura en el territorio en que se
producen y a través de las acciones de los sujetos que las generan, docentes y estudiantes,
respondiendo no solo a la pregunta qué se lee y se escribe, sino como y para qué se hace. Es
por esto que atenta a las limitaciones de las encuestas' como metodologia de recoleccion de

1Se trata de una encuesta semicerrada que retine una gran cantidad de preguntas vinculadas a los objetos y las practicas de lectura y escritura
en las clases de historia, atendiendo a los contextos institucionales y a las propias trasformaciones de la tarea del profesor en los inicios de su
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datos, por su tono declarativo, me he propuesto complementarla misma con la observacion de
clases, carpetas y la entrevista en profundidad a una seleccion de seis casos de profesores de
escuelas publicas y privadas de la CABA, siempre del mismo afio escolar.

Los resultados del analisis de algunos fragmentos de una encuesta realizada a sesenta
profesores de historia sélo de escuelas publicas de CABA y los registros de observaciones de
clases de tres estudios de caso de profesores que voy a compartir en esta comunicacion, dan
cuenta que si bien el uso de libros de texto o més bien sus fragmentos fotocopiados sigue
siendo predominante, éste se combinan cada vez mas con la consulta de una diversidad de
materiales en aumento, en primer lugar documentales, en segundo, paginas web Yy en tercero,
Wikipedia, todos materiales digitales sugeridos por los profesores o hallados por los
estudiantes. Se estdn generando nuevos caminos para el acceso y la apropiacion del
conocimiento propios de la cultura digital que estan redefiniendo su lugar privilegiado en el
universo de los materiales escolares. Los materiales escolares, esta ayuda necesaria y
dificilmente prescindible que media la practica cotidiana de los docentes y la produccion de
los estudiantes en el quehacer cotidiano del aula, son hoy mas variados.Asimismo, en medio
de esta nueva diversidad de materiales, se combinan nuevas y viejas practicas de lectura a las
que voy a referirme, haciendo foco, esta vez en el uso de libros texto y particularmente de sus
fragmentos fotocopiados y las basquedas de informacién historica en Internet y el uso de
Wikipedia.

Del libro de texto al dossier de fotocopias

“En la historia del libro de texto creo que lo que se detecta de una
manera clara es que su uso se iba haciendo irrenunciable, porque el

propio libro se iba acomodando a las variantes de cada momento”
Gomez Garcia, M. N. (2006)

El libro de texto ha sido el objeto portador de conocimiento privilegiado por la escuela desde
sus inicios. Constituyo la base principal de la practica cotidiana de los docentes y el soporte
fundamental para el aprendizaje de los alumnos. Ya en 1632 Comenio, arquitecto de la
pedagogia moderna, identificaba a los libros como un material ineludible para sustentar la
ensefianza. En distintas latitudes y a lo largo del tiempo el libro de texto ha tenido una
extraordinaria vigencia y ha experimentado una profunda capacidad de adaptacion a las
tradiciones y a las innovaciones que forman parte de lo educativo(Massone, Romero y
Finocchio, 2014).

Con sus contenidos organizados y dosificados para regular la accién de los usuarios, durante
muchos afios el libro de texto se ha considerado la herramienta méas importante, cuya finalidad
es “tornar posible, impulsar y favorecer el aprendizaje de Historia” (Riisen, 1997). Entonces,
partiendo de la certeza de que era la principal fuente de lecturaprescripta por los profesores 6
el instrumento esencial de traduccion de contenidos en los tiempos de reformas, se convirtio
en el objeto méas estudiado de la didactica de la historia. Estos estudios, generados desde la
perspectiva del analisis de textos, hicieron foco en el enunciado (“lo que dice”) y la
enunciacion (“la manera de decir”) de los libros. Asi las investigaciones subrayaron en mayor
medida el contenido y la ideologia de los libros de texto y en menor, la elaboracién y la
distribucion.

Esta extraordinaria vigencia se mantiene para la mayor parte de los profesores de historia
indagados en esta investigacion. Sin embargo, particularmente los profesores de escuelas
publicas encuestados sefialan que desde los principios de su profesion, anclada en diversos

actividad docentes y en la actualidad. Su realizacién personal por parte de esta investigadora ha generado, en variadisimos casos, una
conversacion con los y las profesores que ha resultado en una ampliacion de la evidencia empirica.
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momentos segun sus diferentes edades, utiliza fotocopias de diversos textos. También lo
corroboran las observaciones de tres profesores realizada durante el segundo semestre de
2017. Se trata de un “paquete” de materiales de diversos origenes, tantofuentes primarias
como secundarias no siempre distinguibles, un “comprimido de saberes” copiados de diversos
libros. Es el caso de una profesora que da clases en un tercer afio de una escuela publica que
atiende a sectores medios y bajos de la CABA, quien ofrece a sus estudiantes una mixtura de
fotocopias provenientes de cuatro textos escolares distintos sumados a fragmentos de dos
textos académicos -uno de ellos utilizado en clases del Ciclo Basico Comun de la UBA-,
resimenes preparados por la profesora —algunos tipeados, otros manuscritos-, algunos
documentos escritos extraidos de Internet y unos pocos mapas.

Para los distintos casos estudiados, se producen diferencias en el recorte realizado de los
textos escolares. Hay profesores que ofrecen la lectura de capitulos completos mientras que
otros, de paginas sueltas o fragmentos de esas mismas paginas pegadas a modo de patchware
en una hoja fotocopiable. Al mismo tiempo, ese uso es en ocasiones diferenciado, segun el
grupo de estudiantes. En las conversaciones que los profesores fueron protagonizando en
medio de las preguntas de la encuesta, muchos de ellos explicaban, asimismo, que ese uso de
libros de texto se concentra particularmente en los estudiantes de los afios superiores de la
escuela media, reservandose para los de los primeros afios un libro de texto, que les resultaba
mas ordenador. Es que producidos para regular la accion de los usuarios, los libros de texto
presentan contenidos de manera organizada y dosificada.

Esos fragmentos de textos se usan en formato impreso y también digital, a través de un
campus virtual, una red social o el celular de cada uno de los alumnos o de grupos de
WhatsApp.El uso de fotocopias ha resultado tanto la Unica alternativa ante la falta de libros
como un medio parademocratizacion del acceso a materiales escolares diversos, desde hace
muchos afios. Resulta interesante interrogar esta practica a partir de la posicion adoptada por
el historiador de la lectura J. Hebrard respecto de lo que llama cultura del “dossier de
fotocopias”, en coincidencia con las decisiones de algunos profesores:

“Lo que sale de la fotocopiadora es un saber que ha perdido su vinculo con lo que lo rodea, un
saber de lectura muy dificil porque uno no tiene lo anterior y lo posterior a lo que esta
leyendo.Estamos muy contentos cuando fotocopiamos grupos de copias para los chicos, el
“dossier” es una pedagogia muy moderna, pero no los ayudamos con ese tipo de material. Para
ellos es mucho mas facil el manual, porque éste le da la continuidad del saber. Y si se olvidaron de
algo, pueden volver atrds. Si imaginan un desarrollo de lo que estan viendo, pueden ver los
capitulos siguientes” (Hebrard, 2000).

Asimismo, en las observaciones de clase y analisis de carpetas de alumnos he detectado que la
fotocopia, en casi todos los casos, se convierte en el objeto de lectura. Se “sacan”, se “leen”,
se “guardan” fotocopias sin aludir a autores. Se propone leer textos sin especificar su origen o
simplemente fotocopias en las consignas de las carpetas. Tampoco se alude a las editoriales
que los producen ¢ a los afios de edicion, una practica que también puede explicarse por una
multiplicidad de causas a las que iré aludiendo.

Las fotocopias constituyen un soporte de lectura legitimado en las practicas escolares, un
compendio de textos andnimos, textos leidos sin contexto. Desaparece el enunciador, un
problema para la ensefianza de la historia. Estas practicas estan asociadas, por un lado, a lo
que Jean Hebrard y Eliseo Veron denominan una nueva pedagogia hegemonica. Para el
segundo, esta nueva pedagogia considera las fotocopias:

“permiten una mayor precision en el abordaje de diferentes temas, asi como una lectura mas agil
y dindmica que la de los libros de texto. Esto se relaciona con su caracter fragmentario, que les
otorga menor peso material y simbolico. Las fotocopias despiertan menor temor que un libro y
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aparecen como aptas para una apropiacion mas facil: “se pueden intercalar en la carpeta”, “los
chicos las hacen suyas”” (Veron,1999).

Por otro lado, también se explica en relacion a lo que Elsie Rockwell (1992) llama “usos
particulares de la lengua escrita” en su estudio sobre los maestros en México. Como
sefialdbamos en otro trabajo, “la escuela y las condiciones materiales del trabajo docente
generan usos particulares de la lengua escrita. Como punto de partida cabe considerar que las
relaciones pedagogicas en el contexto escolar se producen a través de la oralidad. Los saberes
sobre la ensefianza circulan, se producen y recrean fundamentalmente a través del intercambio
oral entre docentes y estudiantes. La accion y los saberes de la practica docente determinan
sus formas de leer.Los libros de texto junto con las revistas y los instrumentos didacticos
constituyen los principales objetos utilizados para “dar clases”. No suelen acumularse en los
armarios sino que circulan y, se difunden entre colegas no como referencias bibliograficas
sino como referencias necesarias para la ensefianza, esto es, como cajas de herramientas para
el aula (Chartier, por Brito y Gaspar, 2010).Existe una relacién con el libro propia de la
cultura docente, muy distinta de la que mantiene la cultura académica.El “dar clases” se
valora como la tarea principal del trabajo docente y entonces, diversas escrituras propias de la
tarea de ensefianza como la escritura en el pizarron, en una cartelera, en los cuadernos y
carpetas, en los boletines y planillas no son consideradas como tales, estan invisibilizadas”
(Ayuso, Massone y Romero, 2012). Es en este sentido de uso que circulan los libros de textos
fotocopiados en las aulas de historia: “aunque de manera fragmentaria y a veces implicita, se
va acumulando evidencia de una busqueda permanente y deliberada (...) de materiales
impresos que puedan apoyar su trabajo”’(Rockwell, 1992). De este modo surge del registro de
clase de uno de los casos estudiados, el de una profesora que ensefiaa estudiantes de sectores
medios y bajos:

“la profesora invita a sacar las fotocopias, las de Revolucion de Mayo, y las presenta a los
alumnos diciendo: “tienen una mezcla de apuntes mios, de un manual y tienen un cuadrito como
éste (lo muestra)”.

Seguramente constrefiida por la situacion de trabajo y el contexto institucional propio de la
mayor parte de las escuelas publicas de la CABA, la profesora no pide un libro de texto.
Posiblemente no lo haga por diversas razones. Puede deberse a sus propias concepciones
sobre los libros de texto (profesor antilibro). O a sus posibilidades de aprovechamiento,
vinculadas con una reduccion del tiempo de ensefianza de esta asignatura en las escuelas de la
Ciudad de Buenos Aires, que paso de tres a dos horas semanales. También a que muchos de
sus alumnos no estdn en condiciones de comprarlo y/o también porque se instalé ese
imaginario reflejo de los peores tiempos de crisis de nuestro pais. En su reemplazo selecciona
y ofrece fragmentos de un libro copiados a los que suma otros materiales de elaboracién
personal. Se trata de continuar teniendo como referente a los libros generando una relectura de
los mismos (Martinez Varcacel y otros, 2012). Es otro modo de producir un nuevo libro, a
partir de un uso y reproduccién particular, diferente al generado por autores, editores y
evaluadores de libros de texto (Da Silva, 2012).

Las modalidades del mercado editorial tampoco favorecen ni la adquisicion de libros de textos
ni su identificacion aludiendo a un autor. Mientras los profesores suelen adoptar el mismo
libro en el cual confian por un largo periodo de tiempo, el mercado editorial produce libros de
ciclo de vida corto, con escasos afios en “catalogo” y rapidamente reemplazados por otros. La
edicion de novedades fue justamente una tactica empresarial para hacer frente al uso
generalizado de fotocopias. Al mismo tiempo, el o los autores han perdido autonomia y
capacidad de accién frente a la cada vez mas importante y nodular figura del editor. Son méas
bien redactores que acatan las prescripciones dadas por el editor. Asi, los profesores dejaron
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de referenciarlos como lo hacian en los materiales mas tradicionales para identificar ahoralos
libros por el sello editorial, fuente responsable de la obra (Tosi, 2010).

Por ultimo, quiero subrayar que en las observaciones de clase de los tres casos estudiados se
han generado pocos momentos de lectura de libros de textos o paquetes fotocopiados durante
la clase, situacion que una de las profesoras explica por la reduccion de la carga horaria de la
materia a partir de la implementacion de la NES. Seguramente constrefiidos por el tiempo,
una dimension necesaria para dar cuenta de la trama de acciones que dan forma a las préacticas
y a la vez expresan la cultura escolar, los tres los profesores observados han priorizado la
lectura de documentos escritos, herencia del “culto a los documentos” propio de la formacion
academicista de los profesores. Estas préacticas reflejan y también afianzan una caracteristica
de la cultura escolar de la escuela media que, a diferencia de la de la escuela primaria en que
el/la maestro/a ha acostumbrado a sus alumnos a la lectura colectiva, verbalizada y
acompariada paso a paso por él mismo, los alumnos deben leer y explicar en soledad
(Chartier, 2004).

La persistente presencia de materiales impresos en menor medida en forma de libros y en
mayor, en fotocopias en las clases me ha generado las siguientes preguntas:;coémo se usan los
profesores los textos escolares en los distintos momentos de su labor docente, en la
planificacion de la asignatura 6 en la preparacion cotidiana de las clases? ¢y las fotocopias?
¢comolos dan de leer en las aulas de historia? ;,cémo lo hacen cuando los ofrecen como
material deestudio dde realizacion de tareas en tiempo extraescolar? ;se propone como
afianzamiento de los contenidos trabajados en clase o para responder a otros
temas?Responder estas dos ultimas preguntas implica, parafraseando a una de las docentes
entrevistadas por Martinez Varcacel y otros (2012), pasar del interrogante “;qué deberia
tener un libro” a “qué tiene que saber sacar el profesor del libro”. En funcion de esta
consideracién, me pregunto ¢cual es el peso de los saberes sobre la lectura de los profesores
en las préacticas lectoras generadas en clase? ¢y de los saberes historiograficos? Algunas de
estas preguntas pueden responderse profundizando el analisis tanto de las observaciones como
de las carpetas, en complemento con entrevistas en profundidad a los profesores observados.
Para culminar este primer apartado quiero subrayar que si bien nada acabara con los libros, tal
como pronosticaban J.C. Carriere y U. Eco en su libro de2010, es cierto que “los libros de
texto estan, cada dia, mas lejos de ser el Unico referente posible para el trabajo didactico”
(Diaz Arguello, 2008), tal como mostraré a continuacion.

Navegar en un mar de informacion

“Hoy el mundo de los libros impresos (...) se ve interpelado y
enriquecido por los nuevos hipertextos que apuntan a un lector que
cuenta con diferentes sitios para cazar furtivamente la historia”.
Finocchio, S. Tradiciones de la ensefianza de la Historia,
www.educ.ar

La inmensa mayoria de los profesores de historia de escuelas publicas de CABA
encuestados, pertenecientes a diversas generaciones,utilizan Internet para planificar sus
clases, basicamente para buscar informacién. Si bien una parte de los docentes no puede
precisar qué paginas o sitios visita, otros han identificado los que siguen como los sitios mas
utilizados para la preparacion de sus clases:
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Como una biblioteca gigante, Internet se convierte en el lugar para buscar informacion y
recursos didacticos. Si bien algunos profesores se reconocen usuarios de Wikipedia, los
sitios de Encuentro, Educ.ar yConectar Igualdad fueron reconocidos como los mas visitados,
signo de la confianza en una autoridad que viene de la politica educativa.

Asimismo, estos profesores sefialan que cambiaron los materiales que dan de leer a sus
estudiantes en los Gltimos afios. Es asi que comenzaron a combinar el uso de textos escolares
o sus fragmentos fotocopiados con documentales, paginas web y enciclopedias digitales y
colaborativas comoparticularmente a Wikipedia, en orden de importancia. Algunos de estos
materiales han sido pensados y disefiados especificamente para trabajar con los estudiantes.
Otros, no.Se convierten en materiales educativos, sin embargo, producto de las decisiones
politico- pedagdgicas de los docentes.

El uso de Internet para buscar informacién con fines de estudio es una practica pedagogica
que alcanza cada vez a mayores niveles educativos y disciplinas escolares y supone una
importantisima transformacion de las fuentes de informacion corrientemente utilizadas en el
entorno escolar (Kriscautzky y Ferreiro, 2014/Najmanovich, 2016). Asi, Internet se constituye
en una biblioteca virtual, un complemento de la cultura letrada en el que Wikipedia lleva el
papel protagonico.En este escenario, cabe preguntarse ¢qué es lo que trae Internet para pensar
y disefiar las clases de Historia? Los profesores de historia encuestados sefialan promoverun
variedad de lecturas en pantalla off y on line. Entre estas Gltimas, una extensa mayoria
asegura solicitar a sus alumnos la busqueda auténoma de informacion en Internet y/o la
realizacion de tareas utilizando sitios de Internet seleccionados por los estudiantes. En estas
ocasiones, cada vez mas presentes, los profesores se enfrentan al desafio de un cambio en
quién toma las decisiones sobre los materiales de estudio: ya no quedan exclusivamente en
manos de los docentes, ahora estan también involucrados los estudiantes (Perelman, s/d).Los
profesores tienen ahora menor control del que creian tener cuando los estudiantes consultaban
libros, enciclopedias o revistas de divulgacion. También del modo en que se ejercen esas
consultas. Es asi que gran parte de estos profesores orientan esas busquedas autbnomas de
informacién historica, una pregunta sobre la que indaga la encuesta. Lo hacen de muy
diversos modos. Algunos, sugiriendo paginas, videos 6 autores O acotando la blsqueda a
partir de algunos sitios“indicandoles los posibles lugares donde buscar”, orientando “a través
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de un webquest”, guiandolos en relacion conlos buscadores —incluso especificando palabras
clave y conectores 6 conceptos para la busqueda-, solicitando el listado y 0 los links de las
fuentes consultadas, revisando su pertinencia con los alumnos, “corrigiéndolas con la web”0
explicando “las extensiones de los sitios web mas confiables .edu .gov .org”. Otros, “desde un
abordaje proteccionista, con el fin de “proteger a los nifios y jovenes de las influencias
negativas de los medios de comunicacion™ (Morduchowicz, 2008), sugiriendo los sitios no
recomendados, especificando “donde no tienen que ir a buscar la info”, “qué sitios no visitar”,
“sefialando qué paginas no brindan informacion confiable”, desaconsejando el uso de sitios
especificos “olvidensé de Yahoo Respuestas, Rincon del Vago. Sélo péginas .gov.”. También
orientan contextualizando esas busquedas, “los apunto con ciertas preguntas, el contexto a
relacionarlo con qué”, transmitiendo conocimientos sobre el tema, trabajando sobre la
pertinencia tematica,explicando el “encuadre del tema para ayudar su localizacion” o
“tratando de contextualizar la consigna para evitar que la bisqueda sea incoherente”. En otros
casos, la orientacion es muy general, especificando la tematica, solicitando a los estudiantes
“que no vayan a cualquier sitio donde cualquiera sube info, que busquen”, “dando pautas de
qué buscar en general no doy pautas de donde”, “lo hago de una manera muy sui generis, sin
una indicacion demasiado precisa”, “lo tnico que les digo es que traten de chequear mas de
un sitio” 6 “que lean todo lo que abran, que lean en detalle”. Algunos profesores manifiestan la
preocupacion por las dificultades para ponderar la informacion histérica que realizan sus
alumnos, conscientes de que en una gran mayoria de situaciones, esa informacion sélo se
valida entre pares. Otros, asumen no ser grandes usuarios de Internet o la necesidad de
conocer mas materiales digitales. Asimismo, existen varios casos en que la busqueda de
informacion en Internet se acepta como una alternativa no elegida, “cuando no encuentro otra
forma que traigan el material”.Considero que las respuestas de los profesores dan cuenta de
una nueva pedagogia en la cual nuevas précticas de lectura ponen en accionlos "saberes
ordinarios" de los profesores de historia ante los desafios de la cultura contemporéanea. Se
trata de saberes que en ocasiones son invisibles para los propios maestros y profesores.
Saberes cuya autoridad es la autoridad de la practica, de la experiencia, de lo establecido, de
lo que da resultado, “invenciones del hacer” que orientan la accién en los oficios y que
circulan en la informalidad de los vinculos entre pares, en la sala de profesores o en los
recreos (Chartier, 2000). En este caso, estos saberes se proponen superar,en mayor 0 menor
medida,la férmula “busquen en Internet” considerando que en la era digital el saber esta
desorganizado, deslocalizado y descontextualizado, en consecuencia, saber buscar en Internet
no es solo cuestion de un click (Massone, 2012).

Mas alla de la promocion o permiso general para el uso de Internet que hacen los profesores,
las observaciones de clases me permitieron conocer algunos detalles de su uso en las clases,
en general asociado a resolver la busqueda de informaciones puntuales6 a modo de
“diccionario”, celular en mano, tal como puede observase en el siguiente registro de una clase
en que los estudiantes estan leyendo un fragmento de un texto académico fotocopiado:

La profesora sefiala “acuérdense que el texto asi para estudiar no sirve, lo tienen que marcar,
subrayar”. Los chicos se disponen a leer en silencio. La profesora les plantea que si hay alguna
palabra que no se entiende le pregunten. Una alumna pregunta por la palabra “ambigiio”. La
profe aclara “si no les queda claro Noelia tiene un diccionario. Si usan en el celu, el de la RAEe”.
Nota de observadora. Clase de Historia, 9 de junio de 2017.

En los momentos de lectura silenciosa en el aula, tanto en forma individual como grupal,se
trabaja no tanto sobre los sentidos e interpretaciones compartidas del texto sino méas bien a
partir del significado de palabras sueltas, a pedido de los estudiantes. Al tiempo, la profesora
orienta sobre el uso de un diccionario on line en particular, el de la RAE. También recabé
indicios acerca de lo que este medio de informacion significa para los jovenes estudiantes:
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La profesora propone una evaluacién en parejas, a “libro abierto”. Les plantea que la evaluacion
es de a dos para que se acostumbren al estilo, a su forma de evaluar (...) Al momento en que 10s
alumnos inician su trabajo de escritura de la evaluacién, un alumno pregunta: “Profe, ;jse puede
buscar en Internet?”. La profesora le responde que prefiere que usen la informacion de los textos
que tienen. Nota de observadora. Clase de Historia, 19 de mayo de 2017.

Las expectativas de los estudiantes parecen ser totales respecto de este medio. Asi lo percibo en
una escena de otra clase referida al mismo estudiante en la que encuentro una actitud desafiante
respecto de la cultura impresa al tiempo que una naturalizacion de la web como fuente de
informacién. Esto sucede mientras la profesora pone en comun la produccion de una linea de
tiempo sobre la Revolucién de Mayo y las Guerras por la Independencia en el pizarron:

La profe escribe la linea de tiempo con distintos colores de tiza en el pizarrén. Se produce una
discusion respecto de la fecha en que goberno el triunvirato. Un estudiante sefiala: “yo lo saqué
de Internet”. La profesora responde: “yo lo saqué de un libro”. Ese estudiante responde: “los
libros mienten”.

La profesora propone revisar en Internet. Dice que ni ella recuerda con exactitud las fechas. “Lo
importante es que esto (sefilalando la linea de tiempo) nos sirva para pensar”.Nota de
observadora. Clase de Historia, 23 de junio de 2017.

Esta primera aproximacion a las practicas de lectura me genera nuevas preguntas: ¢qué sitios
son los méas recomendados por los profesores de historia cuando generan esas orientaciones?
¢cudles, no? ¢por qué motivos? ¢en qué medida esos materiales estructuran las préacticas
docentes? ;qué saberes se ponen en juego en su seleccion? ¢en qué medidase discuten /
consensuan esas indicacionessobre la puesta en practica de estrategias de basqueda, seleccion y
evaluacion de informacion histdricacon los estudiantes? ¢y con otros profesores?;se comparten
las mismas orientaciones para imagenes, videos y textos?;como los profesores construyen una
credibilidady confiabilidad de la informacion historica en las aulas? ;cuél es el lugar de los
saberes vinculados con la légica de los buscadores, el uso de palabras claves, la lectura de los
resultados del buscador, los modos particulares que propone la web para la bdsqueda de
imagenes, los modos de generar lecturas exploratorias 0 la lectura de la direccion electronica o
URL de las fuentes consultadas??;en qué dimension las practicas de lectura de losdocentes-
mediadoresconstituyen a los estudiantes en cyberlectores competentes?

Asimismo, los profesores de historia presentan una cuestion especifica respecto del uso del
Wikipedia, la enciclopedia on line escrita continla y directamente por el publico, jamas
superada por ninguna edicion en papel,séptimo sitio mas visitado del mundo. Aunque en
menor medida que en sus origenes, este uso es caracterizado bajo cierto manto de sospecha y
desconfianza, en mayor o menor grado: “no usar Wikipedia porque Wikipedia lo escribe
cualquiera”, “tratas de no recomendar Wikipedia o que no la usen exclusivamente” 6 “me
cuido porque muchas veces traen definiciones de Wikipedia distintas a las que di yo en la
carpeta y se quedan con eso” sefialan los docentes encuestados. Entonces hago propia la
pregunta de I. Dussel (s/d): ¢en qué medida resulta productivo desfavorecer, prohibir o
bloguear su uso? Problematizarsu consideracion como fuente en la historia escolar,
discutiendo alrededor de la pregunta ¢podemos fiarnos de Wikipedia?*podria ser un camino
para hacerlo, analizando la coleccidn de saberes historicos que este gran archivo de la cultura
produce y transmite y como vienen transformandose, una tarea que demanda lectores mas
entrenados, capaces de distinguir la calidad de la informacion (Cano, 2010).Este planteo me
genera un nuevo interrogante: sen qué medida los profesores conocen o pueden conocer el

2 Para Kriscautzsy y Ferreiro (2014) esta lectura permite identificar “tipo de sitio leido (un sitio educativo, de investigacion, enciclopedia, o
bien blog, revista, comercial); datos de identificacién (autor, creador del sitio, institucion de respaldo); fecha de publicacion™, entre otras
elementos paratextuales que colaboran en la seleccion de un sitio que merezca o no ser consultado.

SEsta pregunta titula un articulo del diario El Pais del 10-6-2009 que transmite la crisis de las enciclopedias tradicionales la 'Britanica’ y
Larousse que, en su adaptacion, se abren a la interaccion en la Red.http://elpais.com/diario/2009/06/10/sociedad/1244584801 850215.html
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tratamiento de los contenidos escolares que hace Wikipedia?*.En este mismo sentido, Denise
Najmanovich (2016) comparte algunas preguntas para el estudio del tema Revolucion
Francesa en Internet que podrian trasladarse también a Wikipedia: “;Qué significa
revolucion? ;Puede ocurrir en un dia? ¢Cuantas interpretaciones hay de este fendGmeno?
¢Como elegir entre las diversas interpretaciones? ¢Que fuentes son confiables? ;Qué criterios
utilizar para distinguirlas?”.

El estudio del tratamiento de los temas de ensefianza que hace Wikipedia no estd disociado
del analisis de las caracteristicas e implicancias de las formas de produccion y circulacion del
saber que representaesta enciclopedia on line en la cual “el conocimiento es creado por los
usuarios, producido “desde abajo”, de una manera que cuestiona las formas de autoria
“experta” y los sistemas de evaluar y validar la verdad que teniamos en el sistema escolar y
universitario> (Dussel, s/f).Esto implica comprender que la red inaugura el caracter
transitorio y efimero de los textos, a diferencia de los libros impresos; revisar los pilares®para
la produccion de contenidos creados por la misma enciclopedia o transparentar los debates en
la escritura de algunas de sus entradas, a través de la lectura del historial, entre otras
posibilidades.

De esta forma, ensefiar a leer informacion historica en Internet se convierte en un nuevo
contenido en la historia escolar porque, como responde una docente encuestada
“contradictoriamente, mucha informacion genera dificultades para identificar, diferenciar y
seleccionar sin guia ni hilo o eje conductor. Pero con esa guia es (Internet) una gran
herramienta que cambia qué ensefiar y como ensefiar”. Asi, los profesores de historia se
encuentran ante una ampliacion y/o complejizacion de su rol de mediadores de la lecturaen la
red(Massone, 2012), reescribiendo el rol de historiadores en la lectura entre bytes. Se trata
deuna tarea compleja porquelnternet no es s6lo un medio sino también un objeto de
indagacion, un lugar definido por la cultura de la abundancia,que “se desarrolla y cambia
mucho mas de prisa que el sujeto” (Castell en La galaxia Internet, citado por Ferreira Delgado
y Maynard, 2015).

A modo de conclusion

Esta aproximacion a las practicas de lectura en la ensefianza de la historia es s6lo una muestra
de una historia escolar en movimiento, una busqueda de los profesores en didlogo con la
cultura contemporanea.La ensefianza se sigue apoyando en la utilizacion de libros de texto, un
material con el que los profesores contaron incluso antes del pizarron. Pero hoy los docentes
ofrecen esta pieza crucial de la cultura impresa a modo decompilado de fragmentos de
capitulos, paginas o trozos de paginas fotocopiados, a medida que se va avanzando en el
estudio de los temas, de modo “suelto”, combindndolos con el visionado de algunos
documentales y la lectura exploratoria de Internet, para la cual los profesores generan algunas
orientaciones, guiados mas por obligaciones practicas que por ldgicas tedricas, tal como
sostiene Anne Marie Chartier (2000), siguiendo a De Certeau. En este panorama, esta claro
que, tal como sefiala Celia DiazArgiero (2008):

“Trabajar en un contexto donde el libro es el unico referente para abordar un contenido
especifico es muy distinto a hacerlo donde existe una biblioteca en el aula o en la escuela, acervos

4 Una aproximacion del analisis de un contenido de Wikipedia puede encontrarse en Massone, M. y Andrade, G. (2016) “La inmigracion a la
Argentina en los nuevos materiales digitales” en Clio & Asociados. La historia ensefiada. Nro. 22. UNL/UNLP. Argentina. Disponible en
https://bibliotecavirtual.unl.edu.ar/publicaciones/index.php/ClioyAsociados/article/view/5703/9872

% José Van Dijck (2016) pone en entredicho esta caracterizacion sobre el modo de produccion de contenidos y gobierno de esta enciclopedia
on line, en la cual, entre otras caracteristicas, interactian editores humanos y no humanos, con diversas tareas y jerarquias, un aporte
interesante para acompafar su lectura, también en las clases de historia.

A Wikipedia presenta entre esos pilares a la busqueda del “punto de vista neutral”, procurando ningtin usuario abogue por un punto de vista
en concreto. Discutir si este proposito es posible y preguntarse como esta enciclopedia lo construye son tareas pendientes para pensar la
ensefianza de la historia.
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electronicos y conectividad a Internet. No es lo mismo tener una fuente Gnica de informacién que
contar con fuentes maltiples que aportan informacion distinta sobre un mismo tema. La diferencia
introduce, riqueza y complejidad”

En este contexto, es importante comprender quela incorporacion de nuevos medios a la
ensefianza no constituye una ventaja per se sino que plantea nuevos desafios a docentes y
estudiantes, por ejemplo, integrar informacion procedente de diversas fuentes (DiazArgUero,
2008). Este desafioimplica redefinir los saberes propios de quien hace de mediador de ese
uso, el docente quien deberd redefinir ese papel de iniciador en la lectura en diversos
lenguajes y soportes. Es que moverse en la cultura digital es mas complejo que en la cultura
impresa. Es por esto que, parafraseando a A. M. Chartier, es importante comprender que si
bien nuestras sociedades quisieron ofrecer a las jovenes generaciones todos los saberes del
mundo por medio de la tecnologia del doble clic, el acceso a las informaciones no basta para
construir saberes. Es que los saberes no se compran, no se venden ni se regalan, se siguen
construyendo igual de lentamente, bajo la sombra paciente de maestros yprofesores.En este
sentido, interrogar las précticas de los profesores de historia como mediadores entre la cultura
impresa, la cultura digital y su propia cultura empirica ha sido el objeto de esta comunicacion.
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RESUMEN:

La presente comunicacion aborda una problematica actual y relevante: la ausencia de las mujeres y
su historia en la ensefianza de la historia y las ciencias sociales. Se expondran algunos comentarios
que han realizado los y las profesoras de didactica chilenos refiriéndose a los problemas para
incluirlas, asi como a las posibilidades, las estrategias y los caminos que ellos y ellas visualizan. El
escrito esta dividido en dos partes, por un lado expondré las criticas que el profesorado ha
realizado sobre los problemas y los factores a que se debe la ausencia de las mujeres y su historia,
por otra parte presentaré las posibilidades, las transformaciones y los caminos posibles que se
pueden seguir con la inclusién de su historia y sus problematicas. La informacidn es analizada a a
la luz de los marcos teéricos que ofrece la didactica de las ciencias sociales, asi como desde la
perspectivas de algunas escritoras desde el feminismo posmoderno. El objetivo es exponer
perspectivas de posibilidad que puedan trabajarse desde la ensefianza.

PALABRAS CLAVE:didactica — inclusion — mujeres - género.

As possibilidades da didatica das ciencias sociais para incluir e trabalharcom as
mulheresnahistéria

RESUMO:

A presente comunica¢do aborda um problema atual e relevante: a auséncia de mulheres e
suahistoria no ensino da historia e das ciencias sociais. Algunscomentérios que foramfeitos pelos
professores da didatica chilena serdoapresentados, referindo-se aos problemas para inclui-los, bem
como aspossibilidades, estratégias e formas que eles e eles visualizam. A escrita € dividida emduas
partes, por um lado, exponho as criticas que os profesores fizeram sobre o0s problemas e os fatores
que sdodevidos a auséncia de mulheres e a suahistéria; por outro lado, apresentarei as
possibilidades, as transformagdes e as formas possivel que possa ser seguido com a inclusdo de
suahistoria e seus problemas. A informagdo é analisada a luz dos quadros teéricos oferecidos pela
didatica das ciencias sociais, bem como das perspectivas de alguns escritores desde o feminismo
po6s-moderno. O objetivo é expor perspectivas de possibilidade que podem ser trabalhadas a partir
do ensino.

PALAVRAS-CHAVE: didatica —incluso —mulheres -género.

The possibilities from the didactics of the social sciences to include and workwithwomen in
history
ABSTRAC:
The present communication reflecton a current and relevantproblem: theabsence of women and
theirhistory in theteaching of history and social sciences. Some comments that have been madeby
thechilean teachers of didactics will be presented, referring to theproblems to includethem, as well
as to thepossibilities, thestrategies and thewaysthatthey and theyvisualize. The communication

isdivided in twoparts, ontheonehand |
willexposethecriticismsthatteachershavemadeabouttheproblems and factorsthat are due to
theabsence of women and theirhistory, ontheotherhand | willpresentthepossibilities,

thetransformations and theways and possibilitiesthat can be followedwiththeinclusion of itshistory
and itsproblems. Theinformationisanalyzedfollowthetheoreticalframeworks of thedidactics of the
social sciences, as well as fromtheperspectivesfrompostmodernfeminism. Theobjectiveis to
exposeperspectives of possibilitythat can be workedfromtheteaching.

KEYWORDS:didactics — inclusion — women - gender
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Introduccion

Investigaciones como las de Subirats,2001, Pages y Sant, 2012, Marolla y Pages, 2015 se han
preocupado por la inclusion de las mujeres y su historia en la ensefianza. Segun se ha
concluido en la investigacion de Marolla (2016), las mujeres son incluidas desde perspectivas
que reproducen las desigualdades, los estereotipos y los prejuicios por razones de género.

Marco tedrico

En la comprension y analisis de la investigacion, resulta necesario plantear los referentes bajo
los que me posiciono para reflexionar sobre lo que dice el profesorado de didactica. Se
plantean dos aspectos: las investigaciones sobre las practicas del profesorado al incluir a las
mujeres y su historia en las practicas, y la presencia y/o ausencia de las mujeres en los
programas y el curriculum de historia y ciencias sociales.

El profesorado y la inclusion de las mujeres: investigaciones del campo de la didactica y
la educacion

En general, el anélisis de las précticas del profesorado es realizado desde las perspectivas de
la teoria critica y los planteamientos de Giroux (1998), Apple (1991) y Barton (2002). Desde
tales espacios, se posicionan las interacciones entre las ideologias, las hegemonias y el como
se han llevado a cabo procesos como la formacién, las practicas y la construccion de la
préactica pedagdgica.

Siguiendo las investigaciones de Barton (2002), el profesorado trabaja desde perspectivas que
plantean mantener las estructuras definidas por el patriarcado. Es decir, en las practicas se
producen y se reproducen estructuras que mantienen a las elites masculinas por sobre las
experiencias y la participacién de las mujeres en la construccion de la historia. Hubbard
(2013) al respecto, afirma que las préacticas del profesorado promueven perspectivas
androceéntricas que reproducen y transmiten las desigualdades de género.

Siguiendo a Butler (2001) lo anterior es debido a que las estructuras androcéntricas estan
basadas en la universalizacién de los «valores masculinos» por sobre lo que compone el «ser
mujer». Ferndndez (2006) afirma que, de manera coincidente, deben posicionarse a las
mujeres como protagonistas de la educacién y de la ensefianza de la historia, buscando
generar quiebres con la historia tradicional construida desde la historia y el protagonismo de
los hombres.

En el sentido anterior, investigaciones como las de Crocco (2010), Ladson-Billings (1996),
Mclintosh (1983) y Woyshner (2002) coinciden en plantear que las préacticas del profesorado
influyen en la produccién y reproduccion de los estereotipos y los prejuicios por razones de
género. EIl profesorado tiene influencia en la imposicién y transmisién de las estructuras de
género (Crocco, 2010).

Es fundamental, siguiendo a Crocco (2010) que el profesorado reflexione sobre sus préacticas,
sus discursos y los protagonistas de la historia en sus clases. Desde ahi se deben generar
transformaciones sobre las desigualdades por razones de género que afectan a las mujeres.
Woyshner (2002) afirma que para generar transformaciones hacia los prejuicios, los
estereotipos y las violencias de genero es necesario generar transformaciones sobre la
normalizacion de los discursos (Foucault, 2008) y de las préacticas, asi como las relaciones que
se generan en el aula.
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El curriculo y las investigaciones desde la inclusion de las mujeres en la ensefianza

Siguiendo a Apple (1991) y Gouldner (1974) afirman que los materiales y el curriculo han
sido construidos desde posiciones hegemonicas. Bonilla y Martinez (1991) y Gouldner (1974)
dicen que tanto el curriculum oficial como el oculto estan insertos en un sistema escolar que
posee un cddigo de género que es transversal a las aulas, las précticas y los materiales. Tales
codigos curriculares transmiten mensajes que fomentan las estructuras de masculinidad. El
curriculum, se materializa asi en el orden del aula, las relaciones entre el profesorado y los y
las estudiantes, el lenguaje, el contenido de las practicas asi como la division por género
(Tomé y Rambla, 2001).

De las investigaciones de Crocco (2008) y Garcia y Roset (1992) se desprende que el
curriculo como los programas y los textos han sido construidos desde concepciones
tradicionales que visibilizan a los hombres en temas como la politica, las guerras y la
economia. Las mujeres, en tales contextos, son presentadas como «datos anecdoticos»
(Fernandez, 2006) y bajo jerarquias que las posicionan supeditadas a lo que se realiza desde
los hombres.

Segln plantea Merryfield (2000) los programas y el curriculo deben construirse desde la
inclusion de todos y todas las personas que han formado parte de la historia. Crocco (2004)
afirma que los programas, materiales y curriculo deben posicionarse y construirse con una
perspectiva que destaque las estructuras de las desigualdades de género. La autora dice que el
curriculo deberia tener como finalidad la colaboracion en la transformacion de la sociedad.

El presentar cambios al curriculo implica la toma de decisiones sobre qué temas seran
incluidos. En ese contexto, existen consenso, siguiendo a Hess (2002), en que los programas
marginan el analisis y la reflexién sobre las probleméticas de género que afectan a las
mujeres. Crocco y Cramer (2005) afirman que a pesar de los avances que existen en cuanto a
publicaciones de género y de inclusion de las mujeres, ain en los curriculos, materiales y
programas contindan ausentes.

Hess (2008) afirma que, a pesar de que se incluyan a las mujeres en el curriculo, eso no
generard cambios a las estructuras desiguales de género. La presencia de las mujeres en los
programas debe posibilitar espacios de reflexidén sobre los estereotipos, los prejuicios y la
marginacion hacia las mujeres en la sociedad como en la ensefianza de la historia y las
ciencias sociales. Las mujeres y sus narrativas deberian promover el desarrollo de valores
como la democracia, el pensamiento critico y la construccion de espacios sociales en igualdad
(Hess, 2008).

Barton (2002) al respecto y siguiendo lo que se ha manifestado, el curriculum debe plantearse
desde estructuras que consideren las multiples identidades de género que existen en la
sociedad. Para el autor, no se puede desconocer la presencia del problema de marginacion y
desigualdad hacia las mujeres, por lo que la educacion deberia plantearse contando con todos
y todas en igualdad de relevancia.

Mcintosh (1983) y Woyshner (2002) plantean distintas fases para poder comprender el
curriculo desde la presencia y/o ausencia de las mujeres en la historia. Las autoras dicen que
existe a) una historia que se construido sin las mujeres y en donde han predominado los
hombres blancos por sobre otros hombres; b) una historia que busca reivindicar e incluye a
otros personajes, aunque manteniendo las estructuras tradicionales de la historia; ¢) una
historia con inclusion de temas relevantes a las mujeres, con aspectos como el sexismo y el
patriarcado; d) una historia que rompe los esquemas tradicionales y muestra las narrativas
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desde perspectivas que incluyen a las mujeres como protagonistas, aungque solo se presentan
mujeres relevantes y por Gltimo; e) una historia que es redefinida y reconstruida con el fin de
incluir a las mujeres desde perspectivas de vida cotidiana, la cultura, la sociedad y la
sexualidad, entre otros.

Marco Metodoldgico

Para la investigacion se plantean los supuestos del paradigma cualitativo, siguiendo las
perspectivas de Alvarez-Gayou (2003). Las finalidades son establecer los espacios de
reflexion y analisis desde la didactica para incluir a las mujeres como sujetos histéricos desde
una perspectiva que promueva el empoderamiento para luchar contra las desigualdades.

Para los fines del escrito, se hace uso de los planteamientos de metodologias acerca
investigaciones sobre las mujeres y las desigualdades por género, con autores como Cohen,
ManionyMorrison (2007) y Usher (1996). La teoria critica resulta fundamental para
comprender los comentarios del profesorado (Alvarez-Gayou, 2003).

La investigacion es un estudio de casos segun los planteamientos de Simons (2011) y Stake
(2007). Se pretende que se otorguen los espacios a fin de que los participantes puedan
reflexionar sobre las estructuras de opresion y desigualdad que existen en torno a la inclusién
de las mujeres como sujetos historicos en la ensefianza.

Cohen, Manion y Morrison (2007) dicen que los estudios de casos son fundamentales para
investigar situaciones problematicas, poder reflexionar sobre las desigualdades y asi, plantear
espacios donde los y las participantes puedan generar transformaciones. A pesar de la gran
cantidad de datos que se obtiene de los estudios de caso, no se pretende generalizar sobre los
resultados, al contrario, se pretende aportar con ideas y espacios para reflexionar y
comprender sobre situaciones similares.

Resultados

De acuerdo a los comentarios que ha realizado el profesorado, Marcos afirma que en sus
clases se priorizan los temas relacionados a la politica: “[...] y en ese contexto la politica esta
enfocada al hombre [...]”. Lucas y Paula coinciden y comentan que se basan en el curriculo, y
desde ahi programa sus clases. Es posible inferir que ambos profesores, al trabajar desde el
curriculum, trabajar desde concepciones que posicionan como protagonistas a los grandes
hombres con poder.

Marcoscomenta que para generar transformaciones es fundamental comprender: “[...Jcomo
incorporar a la mujer en la ensefianza de la historia [...] que se le reconozca como este sujeto
importante y de la misma calidad que el hombre.”. El profesor argumenta que es un trabajo
complejo, debido a que eso implica la transformacion de las practicas. Marcos agrega que los
obstaculos para la inclusion de las mujeres tienen relacion con dos aspectos: la construccion
del curriculum y la formacion del profesorado. El profesor afirma que los espacios de cambio
tienen relacion con: “[...] las posibilidades que tenemos los profesores y por la formacion que
tenemos los profesores para ensefiar en virtud de hacer un discurso mucho mas heterogéneo

[L.]

De manera similar, el profesor Darioplantea que las mujeres, en principio, se encuentran
invisibilizadas debido a que historiograficamente los estudios son menores. En ese contexto,
el docente afirma que los espacios son cerrados debido a que el curriculum es prescriptivo con
el trabajo docente: “[...] yo creo que en general todos somos presas del curriculum y sabemos
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que tenemos que hacerlo cumplir [...]”. Dario plantea que el profesorado tiene certeza de que
el curriculum esta construido con intenciones politicas.

Lucas coincide con Dario en que hay un impedimento historiogréfico para la inclusion de las
mujeres en la ensefianza de la historia y de las ciencias sociales. El profesor cuenta que en tal
contexto: “En términos generales el tratamiento de la historia ha sido desde el punto de vista
del hombre. Escrita por los hombres, con protagonistas hombres y tradicionalmente, incluso
en las nuevas tendencias historiograficas, también valoran mas el aporte del hombre [...]".

El profesor Lucas dice que para incluir y generar transformaciones en la educacion, es
necesario reformar el curriculum a fin de entregar los espacios de inclusion de las mujeres y
su historia. Actualmente, agrega que: “[...] uno ve los textos de estudios por ejemplo, y el
texto de estudio aparece como un “apartado”. Yo no me manejo en historia de género, pero
me imagino que los especialistas lo que querrian, es que el tratamiento de la historia fuera en
general tomando en cuenta los dos géneros, o tomando en cuenta “los géneros” [...]".

Para Dario una de las reformas que se puede realizar desde las aulas con el fin de incluir a las
mujeres es plantear escenarios que incluyan metodologias desde la innovacion como la
historia oral, los testimonios de las mujeres y las familias, asi como de las desigualdades en
que han vivido.

Transformaciones para la inclusion de las mujeres como sujetos histéricos

El profesor Lucasargumenta que la inclusion impacta directamente en la cohesion social, asi
como en la consolidacién de los derechos hacia las mujeres: “Aportar con el tratamiento del
rol de las mujeres y la historia de género en general colaboraria en una sociedad mas inclusiva
y mas cohesionada, en términos de género [...]”. En este contexto, Lucas agrega que no se
debe tematizar la ensefianza desde la historia de las mujeres, ya que la historia debe contribuir
a la formacion integral.

Paula argumenta que una de las ventajas seria el poder plantear una historia cercana a los y las
estudiantes. De esa manera se podrian generar espacios de empatia histérica sobre las
problemadticas desiguales por razones de género hacia las mujeres: “[...] uno trata de buscar
qué ejemplo es lo mas cercano al alumno para afianzar y para generar la critica [...]".

Dario coincide con los comentarios anteriores y agrega que la inclusion de las mujeres y su
historia podria promover una ruptura con la tradicionalidad de la ensefianza de la historia:
“[...] seria stper interesante que uno pudiera trabajar a la par con diversas lineas de tiempo,
por ejemplo, una linea de tiempo social, una linea de tiempo econémico, una linea de tiempo
politica, otra cultural [...]”. Lucas, de manera similar, plantea que: “[...] se puede trabajar
todo el curriculum desde tal perspectiva [...]".

El profesor anterior comenta que para llevar a cabo lo anterior, y sobre todo, posicionar a las
mujeres como protagonistas en la enseflanza de la historia, es necesario modificar las
metodologias tradicionales con que se ha trabajado. Paula coincide con Lucas y afirma que es
fundamental el cambio a la tradicionalidad con que se ha trabajado: “[...] pero del punto de
vista de lo que es la historia, si la investigacion esta yo creo que es momento que se haga el
andlisis de «renovar» [...] un cambio de enfoques [...]”.

53



Jests Marolla Gajardo | Las posibilidades desde la didéctica de las ciencias sociales para incluir y trabajar con las mujeres en la historia

Conclusiones

Como se ha visto en los comentarios del profesorado, es posible afirmar que una de las
estructuras que condiciona la inclusion de las mujeres en la ensefianza tiene relacion con lo
que afirma Giroux (1998) y el concepto de hegemonia, asi como la ideologia. Dichos
conceptos han permeado la ensefianza de la historia y las ciencias sociales. En tales contextos,
es que se reproducen tanto los estereotipos como los prejuicios de género que existen en la
sociedad. La ensefianza, siguiendo al autor anterior, se ha planteado desde tales concepciones,
las cuales mas que transformar han reproducido las desigualdades.

La hegemonia a que hacen referencia los participantes se puede comprender desde lo que
argumentan autores como Apple (1998) y Giroux (1998). Para ambos autores, las estructuras
sociales, culturales y educativas son definidas por el patriarcado. Existe acuerdo desde
distintas investigaciones, como las de Pagés y Sant (2012) y Marolla y Pageés (2015) en que la
historia de las mujeres, asi como su ensefianza, se ha posicionado desde los lineamientos de
las experiencias de los hombres por sobre las narrativas sobre mujeres protagonistas.

En este contexto, Foucault (2008) y de manera similar a como han afirmado los participantes,
plantea que las estructuras tradicionales de la sociedad han producido y reproducido contextos
en donde se normalizan las jerarquias y aquellas estructuras sociales que han construido las
jerarquias y, de esa manera, marginado a las mujeres hacia posiciones subordinas a los
hombres.

Asi, como han comentado los participantes, seria fundamental el poder generar espacios que
fomenten la empatia historica en torno a las problematicas por razones de desigualdad de
género hacia las mujeres (Crocco, 2010 y Woyshner, 2002). Se deben crear las instancias que
visibilicen a las mujeres y sus narrativas como protagonistas de la historia.

Subirats (2001) dice que una de las finalidades de la ensefianza de la historia debe plantearse
desde la diversidad de género. De ahi la importancia para posicionar el cuestionamiento sobre
los roles que han ejercido, tradicionalmente, a las mujeres. Como afirma Vazquez (2003), se
debe repensar las estructuras que se transmiten en la ensefianza, a fin de favorecer espacios de
inclusividad y diversidad.

Mclintosh (1983) y Woyshner (2002) coinciden en que la inclusion de las mujeres como
sujetos histdricos debe ocurrir desde el cambio de enfoques y metodologias en el aula. Es
necesario que exista una reflexion sobre el androcentrismo de los personajes que existen en la
ensefianza de la historia y las ciencias sociales.

Segun las autores anteriores, la ensefianza de la historia y las ciencias sociales se debe
plantear en fomento al pensamiento critico y a la reflexidn de los roles subordinados en que se
han posicionado a las mujeres y sus acciones. Es fundamental que la ensefianza entregue los
espacios para que los y las chicas puedan participar en contra de las desigualdades por
razones de género e ir colaborando en la transformacion de las problematicas de género.

Es preciso que la ensefianza de la historia y las ciencias sociales, siguiendo a Scott (2008) y
Fernandez (2006), se enmarqgue en la finalidad de visibilizar las acciones y el protagonismo de
los hombres por sobre lo que han realizado las mujeres. De esa manera se normaliza y
naturaliza las estructuras de desigualdad, asi como los estereotipos y los prejuicios por
razones de género (Foucault, 2008).

Uno de los retos que tiene la didactica de las ciencias sociales, es generar espacios y
planteamientos que consideren a las mujeres desde roles empoderados, por sobre la
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tradicionalidad que se ha dado y que se les han visibilizado desde roles pasivos (Butler,
1999). La presentacion de las mujeres desde espacios que destaquen roles activos, podria
generar que las chicas empatizaran y se empoderaran como ciudadanas activas en la lucha
contra las desigualdades de género (Banks, 2004, Cummins, 2001 y Scott, 2008).
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RESUMEN:

La presente ponencia tiene como su principal objetivo divulgar algunos de los resultados de una
investigacidncuyo objeto central de estudioreside en examinar y analizar la presencia, las
ausencias, las conceptualizaciones y el tratamiento dado a las clases y grupos sociales subalternos
en la historia ensefiada en la educacion secundaria entre los afios 1993 y 2016 en la provincia de
Buenos Aires (Argentina).

En dicha investigacion se partié de la siguiente premisa inicial: si la educacion secundaria, y en
particular la ensefianza de la historia, tiene como uno de sus objetivos curriculares explicitos
contribuir a la formacion de ciudadanos y ciudadanas con un pensamiento verdaderamente critico
y reflexivo que posibilite a las y los jovenes desnaturalizar y problematizar el mundo en que viven,
un elemento que resulta insoslayable es la presencia de un tipo de historia o de una trama histérica
que sea capaz de recuperar para su ensefianza a los distintos conflictos, luchas y antagonismos
sociales y politicos; rescatar aquellos acontecimientos truncos, lineas y proyectos alternativos que
no lograron imponerse y que rapidamente fueron silenciados por el relato histérico dominante,
evitando asi los clasicos enfoques teleoldgicos que cancelan o anulan toda una diversidad
tensiones y de resistencias.

Sin embargo, a pesar de las profundas transformaciones curriculares resultantes de dos reformas
educativas nacionales (1993 y 2006), la ensefianza de la historia en el nivel medio se caracterizaria
durante el periodo aqui analizado por una escasa u opaca visibilidad de los grupos y clases sociales
subalternas.

PALABRAS CLAVE: Subalternidad — Ensefianza de la Historia — Clases populares

Classes populares, alteridade e antagonismos. Subalternidade no ensino da histéria

RESUMO:

O principal objetivo deste trabalho é divulgar alguns dos resultados de um estudo cujo objeto
central de estudo é examinar e analisar a presenca, auséncias, conceituacdes e tratamento dado a
classes e grupos sociais subalternos na historia da educacéo secundario entre 0s anos de 1993 e
2016 na provincia de Buenos Aires (Argentina).

Nesta pesquisa, iniciou-se a seguinte premissa inicial: se o ensino médio, e em particular o ensino
de historia, tem como um de seus objetivos curriculares explicitos, contribuir para a formagéo de
cidaddos com um pensamento verdadeiramente critico e reflexivo que possibilite aos jovens
desnaturar e problematizar o mundo em que vivem, um elemento que € inevitavel é a presenca de
um tipo de histéria ou enredo histérico que é capaz de recuperar para ensinar os varios conflitos,
lutas e antagonismos sociais e politicos resgatar aqueles eventos truncados, linhas e projetos
alternativos que ndo conseguiram prevalecer e que foram rapidamente silenciados pela narrativa
histrica dominante, evitando assim as abordagens teleoldgicas classicas que anulam ou anulam
toda a diversidade de tensdes e resisténcias.

No entanto, apesar das profundas transformacBes curriculares resultantes de duas reformas
educacionais nacionais (1993 e 2006), o ensino da histéria no nivel médio seria caracterizado
durante o periodo aqui analisado por uma visibilidade limitada ou opaca de grupos e classes
sociaissubalterno

PALAVRAS-CHAVE: Subalternidade - Historia do Ensino - Aulas populares
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Popular classes, alterity and antagonisms.Subalternity in the teaching of history

ABSTRAC:

The main purpose of this paper is to disseminate some of the results of a study whose central
object of study is to examine and analyze the presence, absences, conceptualizations and treatment
given to classes and subaltern social groups in the history taught in education secondary between
the years 1993 and 2016 in the province of Buenos Aires (Argentina).

In this research, the following initial premise was started: if secondary education, and in particular
the teaching of history, has as one of its explicit curricular objectives, contribute to the formation
of citizens with a truly critical and reflective thinking that makes possible to young people
denaturalize and problematize the world in which they live, an element that is unavoidable is the
presence of a type of history or a historical plot that is capable of recovering for its teaching the
different conflicts, struggles and social antagonisms and politicians; rescue those truncated events,
lines and alternative projects that failed to prevail and that were quickly silenced by the dominant
historical narrative, thus avoiding the classic teleological approaches that cancel or cancel out all a
diversity of tensions and resistances.

However, in spite of the profound curricular transformations resulting from two national
educational reforms (1993 and 2006), the teaching of history at the middle level would be
characterized during the period analyzed here by a limited or opaque visibility of social groups and
classes subaltern

KEYWORDS: Subalternity - Teaching History - Popular classes

Introduccion

La presente ponencia tiene como su principal objetivo divulgar algunos de los desarrollos de
una investigacion cuyo objeto central de estudio reside en examinar y analizar la presencia,
las ausencias, las conceptualizaciones y el tratamiento dado a las clases y grupos sociales
subalternos en la historia ensefiada en la educacion secundaria entre los afios 1993 y 2016 en
la provincia de Buenos Aires (Argentina). Esta investigacion, dirigida por la Dra. Maria Elena
Barral (UNLu/CONICET/Raviganani), se realiza como Trabajo Finalpara la Carrera de
Especializacion en Ciencias Sociales con mencion en Historia Social de la UNLu.

En la ponencia, tomando como hilo conductor primario el objeto de estudio de la
investigacion (los grupos subalternos como contenido en la ensefianza de la historia), se
analizan algunas de las relaciones de asociacion, disociacidn y tensiones establecidas entre la
llamada “historia académica o profesional” y la “historia escolar” entre finales del siglo XIX,
la centuria de 1900 y las primeras décadas del siglo XXI en Argentina. Se busca asi componer
un panorama o cuadro general sobre la problematica investigada.

1. “Nacion” y “Nacionalismo” como elementos constitutivos de la historia en la escuela (fines
del siglo XIX y XX):

a) La construccion de un relato estatalista-nacionalista sobre la nacion

En el libro titulado “Esquizohistoria. La Historia que se ensefia en la escuela, la que preocupa
a los historiadores y una renovacion posible de la historia escolar” (2008), Gonzalo De
Amézola arriba a la conclusion de que en Argentina el nacionalismo fue el objetivo
primordial de la historia en la escueladesde el momento de su instalacion, hacia fines del siglo
XIX, hasta por lo menos la reforma educativa de 1993. No obstante, como explica este autor,
durante esos afios el nacionalismo fue experimentando una serie de transformaciones “desde
su interés por cohesionar ideol6gicamente a la nacion frente a la llegada de los inmigrantes a
un particular culto a la patria para justificar el protagonismo de los militares (...) y el
autoritarismo” (p. 51).
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En esa linea interpretativa, entre finales del siglo XIX y las primeras décadas del XX, con el
objetivo “argentinizar” a los extranjeros se busco crear desde el propio Estado central,
siguiendo la obra historiografica de Bartolomé Mitre, una representacion en el imaginario
colectivo centrada en la construccion una nacion mitica compartida por todos, con un pasado
glorioso y un destino de grandeza. Asi, se instituyo en las escuelas un relato de caracteristicas
teleologicas sobre el pasado “nacional”. Un pasado plagado de certezas, sin fisuras
interpretativas, donde la idea de nacidn se suponia previa a la existencia de las naciones
mismas Y a los Estados nacientes como resultado de las guerras de independencia en América.
Es decir que desde arriba, a través de las distintas esferas del poder estatal, se construyo (no
sin tensiones internas y externas) una idea y un discurso hegemaonico sobre la nacion como
una suerte de entidad autonoma que se colocaba por encima de la voluntad de las/os
individuos, signada por una esencia atemporal (su origen se “pierde en el tiempo”) y un
destino propio hacia la emancipacion. Se apelaba asi a una narrativa esencialista centrada en
la gesta patridtica con héroes individuales (varones) canonizados. Asi esa nacion se
encontraba desprovista de historicidad, construyéndose de esa manera una suerte de “ficcion
historiografica” donde se eliminaban los caminos alternativos en la construccion de
ordenamientos politicos e identidades colectivas (Barral, Gémez Giusto y Ratto, 2010, p. 13).
Para poner en accion o materializar estos postulados se utilizaron como instrumento rituales
patridticos o civicos. Por ejemplo la construccion de efemérides como el 25 de mayo de 1810
y el 9 de julio de 1816 y la exaltacion de héroes como modelos/referentes positivos para ser
imitados por los jovenes ciudadanos/as. Esas fechas se fijaron, afio tras afio, como mojones
temporales que establecieron momentos fundacionales de esa nacion mitica. Aunque, en
paralelo, existia la “nacién completa” desde siempre porque era una especie de producto
natural (prefigurado) y ahistorico (Romero, 2004). Segun el relato canonizado esa nacion
existente desde “siempre” serd la que, hacia fines del siglo XIX, posibilite el nacimiento de la
llamada “Argentina Moderna”. Es decir, una naciéon modernizada que se suponia portadora de
los valores civilizatorios (occidentales) mas elevados o avanzados del mundo contemporaneo.
En un articulo publicado en el afio 2010, Marta Poggi demuestra como en la escuela la
version historica de Mitre fue la que se impuso. En el relato histérico mitrista, y por tanto en
la escuela, la Revolucion de Mayo era un acontecimiento privilegiado. Junto a las Invasiones
Inglesas, se constituyd en el basamento del heroico pasado nacional. Esta revolucion se hizo
sin violencia, por la via legal. ElI pueblo era un actor pasivo y fue una revolucion sin
bayonetas, madura y excepcional. Asi, tal como explica Poggi, la nacidén (que ya existia)
“emprende en mayo un camino comun”.

Segun Devoto y Pagano (2010) uno de los elementos claves en la eficacia del modelo mitrista
se hallaba “en la consumacion de una conciencia historica que le permitia hilvanar
convenientemente una imagen del pasado, presente y futuro de una nacion que fraguaba en el
relato y en la gestacion politica” (p. 16). De esta manera, en el contexto de construccion del
Estado-nacion el proyecto historiografico de Mitre convergié con un proyecto educativo
estatal (de masas) centrado en una fuerte campafia publica que buscaba como propésito la
construccion de una ciudadania culturalmente homogénea, sin alteridades. Este proyecto
educativo se puso en marcha bajo una coyuntura demografica signada por la llegada al joven
pais de grupos humanos que portaban tradiciones culturales, sociales e identitarias
heterogéneas. Ambos proyectos, el historiografico y el pedagdgico, se imbricaron.

Empero la construccién de este relato histdrico estatalista-nacionalista sobre la nacion (casi
desprovisto de antagonismos internos), donde los protagonistas de forma cuasi excluyente
eran las blancas y urbanas clases dominantes, debe enmarcarse en un contexto internacional
de época mucho mas amplio. El libro “Naciones y Nacionalismo desde 1780 de Hobsbawm
(2015[1990]) brinda un interesante marco teorico para dimensionar y comprender las bases de
este fendmeno internacional a partir, fundamentalmente, de las experiencias en paises
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europeos Yy de los Estados Unidos de Norteamérica durante la “era liberal clasica”. El autor
arriba a la conclusion de que“no podemos atribuir a la ‘nacion’ revolucionaria nada que se
parezca al posterior programa nacionalista consistente en crear estados-nacion” (p. 29).
Ademas, en esta coyuntura existia una suerte de consenso entre distintos intelectuales acerca
de la viabilidad o inviabilidad de una nacion.Hobsbawm lo denomina como el “principio del
umbral” de las naciones. Seglin este principio para que una nacion lograse proyectarse exitosa
0 “normalmente” en el tiempo debia reunir una serie de requisitos imprescindibles, tales
como: contar con numerosa poblacion, con un territorio extenso, con multiples recursos
naturales y con la capacidad probada de conquista o de expansion. Su contracara eran los
Estados mas pequefios, quienes se pensaba estaban destinados a desaparecer. Asi “el unico
nacionalismo histéricamente justificable era el que encajaba en el progreso” (p. 51).

En una buena dosis, la extendida idea de la “excepcionalidad” o el caracter extraordinario de
la Argentina (respecto a sus paises vecinos), tan difundida por las clases dominantes locales,
parece haberse inspirado o al menos corresponderse en este “principio del umbral”.

A partir de esta tan difundida concepcidn sobre la nacién y la nacionalidad argentina, resulta
interesante recuperar aqui algunos de los postulados del Grupo de Estudios Subalternos
Latinoamericano acerca de como repensar y trabajar con la categoria de nacion en el actual
siglo XXI, ya que analizarla critica e historicamente significa “cuestionar determinadas
representaciones ‘nacionales’ sobre las élites y los grupos subalternos”. A su vez, puede ser
re-conceptualizada como un espacio donde existe contraposicion y colisién a partir de las
multiples fracturas interiores realmente existentes “de lengua, raza, etnia, género, clase, y las
tensiones resultantes entre asimilacion y confrontacion” (Manifiesto Inaugural, 1995). Ello
significa desnaturalizar las jerarquias racializadas que existen al interior de la nacion.

b) De las historias generales a la invencion de un “codigo disciplinar”

En la primera parte del libro “Esquizohistoria. La Historia que se ensefia...” su autor, Gonzalo
De Amézola, introduce o presenta la discusion tedrica/interpretativa acerca de la naturaleza
socio-histdrica, el origen y el desarrollo de la historia escolar (en la secundaria especialmente)
en nuestro pais a partir de las contribuciones (sobre este mismo fenémeno en Espafa) de dos
autores espafioles: Raimundo Cuesta Fernandez y Pilar Maestro Gonzalez. Sin embargo, De
Ameézola a largo de la obra no le otorga mayor tratamiento o profundidad a este importante
tema que brinda marcos interpretativos para pensar, desde un cierto nivel de abstraccion, el
problema. Por ello aqui se intentara profundizar este debate y arribar a alguna conclusion, al
menos provisional, a partir de la evidencia recogida y lo explicado més arriba.

En primer lugar, Cuesta Ferndndez en su obra “Sociogénesis de una disciplina escolar: la
Historia” (1997), estudia el origen y el desarrollo de la historia como disciplina escolar en
Espafa desde fines del siglo XVI1I hasta el Gltimo cuarto del siglo XX. Como tesis central, el
autor plantea gque la historia ensefiada en las escuelas espafiolas presenta una independencia
constitutiva practicamente total de la “historia cientifica” como ciencia de referencia; a este
saber diferenciado Cuesta Ferndndez lo denomina como “codigo disciplinar”. Siguiendo esta
tesis, las disciplinas escolares poseen una autonomia constitutiva con respecto a las ciencias
de referencia, debido a que surgen en contextos y ambitos sociales diferentes, por tanto tienen
reglas propias. El espacio social de la escuela es el que convierte a este saber cientifico en
otro distinto, en un tipo especial de conocimiento. Asi, debido a la intervencién de distintos
actores escolares, se produce en las escuelas una especie de “alquimia” o mutacion de los
saberes considerados cientificos.
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Para este investigador las caracteristicas principales de la historia como disciplina escolar son:
su durabilidad a lo largo del tiempo (aunque ello no implica que sea invariable), la
perdurabilidad del conocimiento histérico y la autonomia respecto a su ciencia de referencia.

En la obra de Cuesta el concepto de mayor centralidad, densidad y potencialidad explicativa
es el de “codigo disciplinar”, al que define como una tradicién social inventada que se
configura histéricamente caracterizada por su perdurabilidad a lo largo del tiempo y
compuesta de: valores, suposiciones, rutinas e ideas (impuestas por las clases dominantes),
contenidos, practicas docentes, normas/reglamentaciones y discursos. Ademas de su caracter
civilizatorio, patridtico/nacionalista, eurocéntrico, patriarcal, blanco, elitista, factico,
enciclopedista, moralizador y memoristico. Es decir que en torno a la historia como disciplina
escolar se constituyd una suerte “sentido comun normalizador” sobre lo que debe (y no debe)
ser su ensefianza institucionalizada para nifios/as y jovenes. Ademas, para que el conjunto de
normas y reglas que constituyen el “codigo” funcione adecuadamente o tenga €xito a lo largo
del tiempo, todos los actores escolares deben compartirlo, conocerlo y practicarlo. Es decir,
deben compartir un mismo lenguaje o sustrato.

En segundo lugar, Maestro Gonzalez en un articulo denominado “El modelo de las historias
generales y la ensefianza de la historia: limites y alternativas” (2003), muestra y argumenta
que la historias nacionales o generales espafiolas del siglo XIX fueron las que influyeron y
marcaron decisivamente “la imagen y la forma” de la disciplina escolar; es decir que, segln
esta autora, ambas historias tendrian un vinculo muy estrecho e inescindible, forjado
centralmente en torno a las necesidades de legitimacion de los nacientes Estados-nacionales
del liberalismo burgués: “El modelo historiografico de las historias generales influy6d de
forma decisiva en la forma de plantearse la creacion de conocimiento histérico en el aula,
tanto en la docencia universitaria como en secundaria y en primeria”(pp. 174-175).

Si se siguen las consideraciones y aportes tedricos de ambos investigadores y se piensa en una
posible “aplicacion” para el caso argentino, se podria argumentar que, tomando los
lineamientos esbozados algunos parrafos méas arriba sobre nacion y nacionalismo, en los
comienzos de la historia escolar argentina existiria un estrecho vinculo de asociacion entre las
grandes historias nacionales eruditas (la obra de Mitre especialmente) y la construccion de un
relato historico hegemonico escolar. En ese este sentido, lo sucedido en Argentina se acercaria
a la propuesta interpretativa de Maestro Gonzalez para el caso de Espafa.

No obstante, esa relacion de cercania o estrechez entre disciplina escolar y ciencia de
referencia, en Argentina luego de algunas décadas comenzara a bifurcarse, hasta
transformarse en dos campos escindidos o, al menos, con muy escaso contacto (casi nulo). En
ese sentido, si resulta interesante recuperar para este momento histérico, en todo su potencial
explicativo, la categoria de “codigo disciplinar” de Cuesta. Ello en la medida en que la
historia en las escuelas se va conformando en una disciplina o campo de conocimientos
autonomo de la historia cientifica con sus propias reglas, saberes, valores moralizantes,
discursos, préacticas pedagdgicas, tradicion selectiva de contenidos, etc.Pero, ¢cuando
acontece ese punto de bifurcacion o disociacion?

Antes de desarrollar una respuesta cabe aclarar que, tal como sefialan Negrin (2002), Del
Valle y Santos La Rosa (2005) y Pagés Blanch (2007), el saber escolar histérico no puede
concebirse como un mero resumen (o transferencia lineal) del conocimiento académico.
Ambos “saberes obedecen a logicas y a propositos distintos y posibilitan desarrollos practicos
diferentes con diversos protagonistas” (Pagés Blanch, 2007). Empero, resulta un ejercicio
investigativo necesario detectar y analizar los cruces y las bifurcaciones entre ambos espacios.
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Respecto a la pregunta sobre el momento de la bifurcacion, De Amézola plantea que luego de
la reforma educativa de 1884, donde se introdujeron modificaciones en los programas de
historia, “los contenidos se mantuvieron casi iguales por mas de cien afios” (2008, p. 24).
También en esa linea analitica, Maria Paula Gonzalez afirma que “los cambios en los planes
de estudios del siglo XX para el nivel secundario [de 1956 y 1979] no produjeron
transformaciones sustanciales en el enfoque” (2016, p. 2). Asi, como expresion de los
intereses simbalicos y materiales de las clases hegemonicas, de manera intencional se instaurd
en las instituciones de enseflanza secundaria una “tradicion selectiva” del conocimiento
escolar.

Durante la primera mitad del siglo XX el campo historiografico en Argentina se fue
profesionalizando y experimenté un conjunto de desarrollos, innovaciones y debates de la
mano de la “Nueva Escuela Historica”, el “Revisionismo Histérico” y la “Historiografia de
las Izquierdas” (Devoto y Pagano, 2009). Empero soélo los desarrollos de la “Nueva Escuela”
derramaron en las instituciones escolares.

De alguna manera los intelectuales de la “Nueva Escuela” (Levene, Ravignani, Carbia y
Molinari) canonizaron la version mitrista de la historia nacional. Para éstos, “el relato
histérico debia tener como objetivo la formacién de la nacionalidad y la difusion de un
conjunto de valores asociados con ella” (Romero, 2004, p. 41).

Fue a partir de la década de 1960 cuando se produjo una notable y evidente bifurcacion entre
ambas historias. A partir de entonces la historiografia en nuestro pais se profesionalizd
definitivamente de la mano de la denominada “Renovacion historiografica™ con historiadores
e historiadoras como José Luis Romero, Gino Germani, Tulio Halperin Donghi, Roberto
Cortés Conde, Ezequiel Gallo, Nicolds Sanchez Albornoz y Reyna Pastor. Estos
investigadores/as (diversos entre si), influenciados por la francesa escuela de los Annales,
pusieron en préctica nuevos criterios interpretativos e historiograficos incorporando a sus
estudios historicos aportes de otras ciencias sociales como la sociologia y la economia.

A comienzos de los afios ‘70 también desde y al interior del marxismo o materialismo
historico se produjeron profundas y resonantes discusiones historiogréaficas centradas por
ejemplo en el estudio de los modos de produccion y las formaciones econdémico-sociales en
América Latina durante el periodo colonial y las primeras décadas independentistas. Miradas
gue tenian como premisa superar los enfoques y moldes nacionalistas sobre el pasado colonial
“nacionalizado”, enclaustrado en las fronteras geograficas del Estado-nacion argentino, para
posibilitar la construccion de escalas y modelos de andlisis de caracter regional. La
publicacién de Modos de Produccion en América Latina (1973), que retne aportes de Carlos
SempatAssadourian, Juan Carlos Garavaglia, Horacio Ciafardini, Ernesto Laclau y Ciro
Flamarién Santana Cardoso, resulta un interesantisimo exponente de las producciones y
preocupaciones académicas de la época.

Mientras que el plano internacional (europeo particularmente), a partir de los afios de la pos
segunda guerra mundial, emergieron miradas historiograficas innovadoras tal como el caso la
britanica “historia social desde abajo” (revista “Past and Present”).

Sin embargo, como se dijo mas arriba, ante este conjunto de transformaciones sucedidas en el
campo académico los contenidos escolares se mantuvieron practicamente sin variaciones.
Absolutamente alejados de las motivaciones e intereses de las/os de historiadores
profesionales tanto del ambito nacional como internacional. Asi, fue durante estos afios que
“historia académica” e ‘“historia ensefiada” se convirtieron en dos campos casi totalmente
escindidos o bifurcados. Mientras que el campo investigativo se profesionalizo, la historia
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escolar se consolidécomo una disciplina de conocimientos autbnoma con sus propias reglas
cuya caracteristica central fue la perdurabilidad de los contendidos ensefiados o regulados.

Los contenidos prescriptos en los Programas de la asignatura Historia de los afios 1956 y
1979 y en los manuales escolares mas difundidos en las aulas® durante esas décadas, ofrecen
un valioso testimonio sobre cuéles eran por entonces los intereses (evidentemente disociados
del campo académico) centrales de la historia escolar. Segun Luis Alberto Romero, dando
continuidad a la vision de la “Nueva Escuela Historica”, los planes de estudio de 1956 no
hicieron mas que consagrar una perspectiva o impronta curricular anterior donde “la nacion,
que funciona simultdneamente como sujeto protagdnico y principio tltimo explicativo de todo
devenir historico, es radicalmente ajena a toda historicidad” (2004, p. 48). Asi, el hilo
conductor del relato sobre el pasado seguia siendo el propio Estado-nacion, dentro de un
esquema cuadripartista de la historia. Es decir, que se consolido una suerte de relato “Estado-
nacioncentrista”. El derrotero del Estado-nacion era el que posibilitaba hilvanar épocas y
acontecimientos historicos lejanos o recientes temporalmente y ponderar sus resultados.

Ademas de su protagonismo y de su caracter ahistdrico, es una nacion (o un Estado-nacion)
de y para pocos/as. Tiene rasgos marcadamente racializados, clasistas (trasmision del sentido
comun de las clases dominantes), monocultural (principios civilizatorios occidentales). Por
tanto, sus artifices exclusivos y sus custodios historicos son europeos (0 sus descendientes
criollos), blancos y varones pertenecientes a las elites de poder.

Entonces, hacia el ultimo cuarto del siglo XX las clases subalternas, los antagonismos
historicos y las mdltiples alteridades presentes en la vida cotidiana de las sociedades se
encontraban huérfanas de la mas minima representacion en el curriculo oficial. En la méas
absoluta invisibilidad historica.

Asi esta perspectiva general, que fue incorporada acriticamente por los libros de textos de
historia, a través de su amplia difusién continu6 siendo un relato hegemonico sobre el extenso
“pasado nacional” desde “El descubrimiento y la ocupacion espafiola del actual territorio
argentino” hasta “Las presidencias. Periodo 1880-1943” (Ibafiez, 1969)2.

Los programas reformados en 1979 no s6lo continuaron con este enfoque nacionalista de la
historia sino que incorporaron contenidos directamente asociados con el caracter terrorista,
autoritario y represivo (contra todo “enemigo interno”) de la dictadura civico-militar.

De esta manera con la reforma curricular de 1956 y con la renovacion en el mercado editorial
en los libros de textos (hacia comienzos de la década de 1960) se produjo una notable y
evidente bifurcacion entre las preocupaciones de la historia investigada (profesionalizada y
con renovadas preguntas y objetos de estudio) y las de la historia escolar. Asi, se consolid6 en
Argentina desde la segunda mitad del siglo XX una disciplina escolar cuyo interés primario
continu6 siendo la transmision del nacionalismo o patriotismo (con caracteristicas cada vez
mas autoritarias) sustentado en un relato “Estado-nacidoncentrista”.

2. Las modificaciones curriculares recientes:

a) Los ‘90

Bajo la complejidad de las condiciones expuestas mas arriba, la ensefianza de la historia
escolar se acercaba a las postrimerias del siglo XX, retorno democratico mediante desde
diciembre de 1983. En esa coyuntura la historia era una de las asignaturas escolares con

! La escritura de libros escolares estuvo a cargo de profesores de escuelas medias que no tenian relacion con los ambitos académicos o de
investigacion.
2Ibariez, J. (1969 [1961]). Historia Argentina. Buenos Aires: Troguel.
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mayor disociacion de su ciencia de referencia. En un estudio comparativo con otras tres
asignaturas escolares realizado por Silvia Finocchio en 1989, la autora llega a la conclusion
que la “historia se caracteriza por un prolongado retraso en relacion con la disciplina
cientifica, y por su escasa respuesta actual a lo que demanda la sociedad de este saber” (p.
52). En una publicacién posterior, en 1991, la investigadora profundiz6 esa tesis afirmando
que “es muy poco lo que llega a la escuela de la nueva produccion historiografica”. Es decir,
una historia escolar absolutamente fracturada o divorciada de los intereses y los renovados
objetos de estudios de la disciplina cientifica.

De acuerdo con ese diagndstico, hacia comienzos de la década de 1990 existia una opinion
generalizada entre las y los historiadores académicos respecto a la necesidad de renovar el
curriculum escolar, de adecuarlo a los recientes avances cientificos de la historia y al mismo
tiempo de acercar los nuevos contenidos a los intereses reales de los y las estudiantes. En
definitiva, se pretendia establecer puntos claros de interseccién o contacto entre “ambas
historias” o al menos tender hacia el acortamiento de las enormes fronteras.

Como explica De Amézola en un articulo publicado en 2005, en el marco de la reforma
educativa sancionada en 1993 (Ley Federal de Educacion N° 24.195), desde el Ministerio de
Educacién de la Nacion se convoco a tres historiadores en caracter de especialistas con el
objetivo de delinear los nuevos contenidos. Cabe aclarar que entre las multiples implicancias
y consecuencias de la nueva ley educativa se implementd, hacia finales de la década, una
extension de la escuela primera de dos afios (8° y 9° afio) de caracter obligatorio bajo la
denominacion Educacion General Basica (EGB) y en contrapartida una reduccion del nivel
medio (que cambid su vieja denominacion de “Secundaria” por la de “Polimodal”) de cinco a
tres afios (1°, 2° y 3° afio) de caracter no obligatorio®.

Los especialistas de historia consultados fueron Fernando Devoto (UBA-UNMdP), Luis
Alberto Romero (UBA) y Carlos Segreti (UNC). “Las propuestas de estos estudiosos debian
ser el punto de partida con el que los equipos técnicos ministeriales comenzarian a definir los
nuevos planes de estudio” (De Amézola, 2005: 71). Sus intervenciones giraron en torno a
cuatros ejes centrales, a saber: la tensidn entre “lo universal” y “lo nacional”, las
concepciones de tiempo y espacio, la pertinencia de la historia local en la escuela y el caracter
provisorio del conocimiento histérico. Si bien tal como muestra De Amézola, las posiciones
no fueron unanimes, los historiadores consultados arribaron a ciertos puntos de consenso tales
como: dejar atrds la memorizacion de datos y fechas y tender hacia formas mas globales de
periodizacion; interpretar al espacio como resultante de procesos sociales; comprender al
proceso histdrico argentino en el contexto latinoamericano, occidental y de la humanidad;
trabajar los procesos histéricos desde problemas concretos. Sin embargo, estos y otros aportes
realizados por los especialistas no fueron tenidos en cuenta al momento de definir los nuevos
contenidos. De este modo, concluye De Amézola, los nuevos Disefios Curriculares (en
referencia a los CBC) fueron una concrecion de las burocracias ministeriales, sin tener en
cuenta la opinion de especialistas y docentes en ejercicio.

Al respecto, en un articulo elaborado al calor de esos acontecimientos Raul Fradkin (1998)
realiza una serie de observaciones y reflexiones criticas sobre los CBC para la EGB (area de
Cs. Sociales), el Polimodal y la Formacion Docente. Entre ellas, se recuperan aqui tres:

En primer lugar (respecto a los CBC para EGB), sobre su perspectiva explicitamente
occidentalista que conlleva a una “suerte de destino final” en el que se inscriben Argentina y
America Latina. Por tanto, sélo se reconocian algunas de las vertientes culturales que
moldearon la formacion de,por ejemplo, nuestro pais. En segundo lugar, particularmente

SPara un analisis critico sobre las principales trasformaciones de la Ley Federal consultar Vior(2008).
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sobre los CBC del Polimodal, Fradkin observaba criticamente el caracter contemporaneista o
presentista de los nuevos contenidos (desde la segunda mitad del silgo XVIII hasta el
presente), a los que caracterizaba globalmente como “la historia como historia del
capitalismo”. Los contenidos seleccionados omitian, por ejemplo, “referencia alguna a los
imperios coloniales en América Latina” (época colonial) (p. 311), un hecho que, segin este
autor tiende hacia una naturalizacion y eternizacién del capitalismo y la nacion (moderna). En
tercer lugar, también sobre los CBC del Polimodal, una ausencia total al movimiento obrero y
una omision casi total a formas organizativas contemporaneas alternativas al capitalismo. “La
palabra socialismo so6lo aparece enunciada una vez (...). [Asi] los CBC pueden ser leidos
como una suerte version del discurso unico adaptada para la escuela” (p. 315). No obstante, a
pesar de estas y otras vacancias, Fradkin reconocia que uno de los logros méas destacables de
los CBC fue “el abandono de una forma de mirar la historia, de seleccionar y organizar los
contenidos que estaba centrada en la evolucidn institucional y el culto a los héroes” (p. 316).
Al mismo tiempo, el autor manifestaba que varios aspectos de estos nuevos contenidos no
dejaban de representar “un avance en la tradicion escolar argentina” (p. 309).

También, y en relacion con las consideraciones criticas de Fradkin, entre las modificaciones
curriculares introducidas, los CBC en su conjunto postulaban a la “diversidad cultural” como
un valor central para la sociedad:“El conocimiento de la diversidad entre los seres humanos,
tanto en relacién con los modos de vida, como respecto a las creencias, pasando por los
diferentes rasgos fisicos, permite, también, asumir actitudes flexibles y respetuosas frente a
los demés” (CBC de EGB Ciencias Sociales, 1995, p. 167-168).

Sin embargo, ese enunciado general se hallaba en una substancial contradiccion con los
contenidos generales y las expectativas de logro, denotando una perspectiva o enfoque
multiculturalista* de muy baja intensidad, mas bien formal y exento de referencia a la
conflictividad y a los antagonismos sociales y politicos mas significativos (Grande, 2015). En
definitiva lo que en verdad parece importar alli es la cultura y el mundo occidental. Este,
segun la manera en cémo fueron presentados los nuevos contenidos, es quien le otorgaria el
sentido o el molde identitario a la Argentina. Un pais que seguia sin auto-reconocerse, al
menos plenamente, como parte del entramado histérico de paises latinoamericanos. Por el
contrario, se la ubicaba en una suerte de limite o de frontera un tanto difusa. A continuacion,
se introduce un fragmento de los CBC a modo de ilustrar esta problematica: “(...) se concede
un lugar destacado al andlisis de la cultura occidental. La Argentina, las sociedades
latinoamericanas y la mayor parte de las sociedades de las cuales procedieron las corrientes
migratorias son parte de esa cultura occidental” (CBC de EGBCiencias Sociales, 1995, p.
177).

Hasta aqui se presentd un panorama general sobre las modificaciones curriculares derivadas
de la Ley Federal de Educacion, tomando como instrumentos para el analisis algunos valiosos
aportes de investigadores/as y documentacion curricular oficial de caracter nacional. Si bien
los documentos normativos o curriculares estatales por si solos no garantizan que en las aulas
se produzca una renovacion de los contenidos para la ensefianza (de la historia en este caso),
brindan un importante marco orientativode referencia politica, ideoldgica y epistemologica en
cuanto a la formulacién e implementacion de politicas publicas tendientes a la formacion de
ciudadanos y ciudadanas.

b) El siglo XXI

Los documentos educativos abordados con antelacion perdieron vigencia legal en el marco de
las nuevas leyes educativas promulgadas por el parlamento nacional durante la presidencia de
Néstor Kirchner. Principalmente, a través de la Ley de Educacion Nacional N° 26.206

4 En abierta contraposicion a las visiones “monoculturalistas” que hegemonizaron la ensefianza desde el S. XIX.
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sancionada en 2006. De ese modo, el Estado nacional y los Estados provinciales disefiaron un
nuevo marco normativo en materia educativa que reemplaz6 a la Ley de Federal de
Educacién. En términos generales la nueva normativa cambié la denominacion de los niveles
y establecio una modificacion substancial en la estructura del sistema educativo. A contrapelo
de la reforma de los ‘90, se instituyd un nivel primario de seis afios de duracion
(acortamiento) y una secundaria también de seis afios (restitucion y alargamiento), de carécter
obligatorio por primera vez en la historia argentina. Este proceso de reforma se inicio en el
afio 2004 y continud, al menos, hasta el 2012°.

A partir del 2004, el Ministerio de Educacion de la Nacion, junto con el Consejo Federal de
Cultura y Educacion comenzaron un proceso de discusion, acuerdo y definicion en el marco
de lo que denominarian como Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAPSs, vigentes a la
fecha) para la Educacién Inicial, Primaria y Secundaria en las areas de Lengua, Matematica,
Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Educacion Tecnoldgica, Educacion Artistica,
Educacion Fisica y Formacion Etica y Ciudadana. Estos documentos fueron elaborados por
representantes politicos y técnicos de las provincias y del ministerio nacional. Los NAPs
(documentos de caracter nacional), de manera similar a los CBC en la década anterior,
sentaron las bases para los nuevos Disefios Curriculares en las provincias o jurisdicciones.
Particularmente sobre la ensefianza de la historia (area de ciencias sociales) para el nuevo
nivel Secundario “Ciclo Basico” (1°, 2° y 3° afo), en un articulo sobre las reformas
curriculares recientes, Mariano Santos La Rosa (2009) observa que “sorpresivamente (...)
coinciden casi exactamente con los contenidos establecidos en 1999 por el disefio curricular
de la Pcia. de Buenos Aires para 7°, 8° y 9° afio” (p. 10).Siguiendo entonces el analisis de
Santos La Rosa se puede verificar, al menos en este tema puntualmente, una linea de
continuidad entre los contenidos escolares prescriptos en los CBC y en los NAPSs.

En cuanto a los NAPs para el denominado “Ciclo Orientado” de la Educacién Secundaria (4°,
5° y 6° afo), la centralidad de los contenidos apuntaban claramente al estudio de los procesos
politicos y econdmicos de la segunda mitad del siglo XX, combinando “diferentes escalas de
analisis (local, nacional, regional y mundial) con especial énfasis en la situacion de
Argentina” (Nucleos de Aprendizajes Prioritarios. Ciclo Orientado. Educacion Secundaria,
Ciencias Sociales, 2012). Por tanto, también aqui se observa un claro predominio de una
vision contemporaneista opresentista de la historia (con la hegemonia del capitalismo como
modo de produccion y sus distintos modelos de acumulacion del capital) donde, por ejemplo,
las menciones a formas organizativas no capitalistas, como las extendidas experiencias
socialistas, durante los siglos XIX y XX son nulas. Esto no hace méas que reforzar una vieja y
arraigada tradicion selectiva de los contenidos (la de aquellos hechos triunfantes), negando a
docenes y estudiantes la posibilidad de reconstruir histéricamente aquello que “ya no existe”
porque, como explica Adamovsky (2010), fue negado o reprimido en su momento de
existencia.

También en el Ciclo Orientado se observa una marcada correspondencia o coincidencia con
los contenidos establecidos en el Disefio Curricular de la provincia de Buenos Aires para el 1°
y 2° afio del Polimodal en el afio 2004. No obstante, los NAPs presentaban algunas (pocas)
particularidades o innovaciones que merecen ser destacadas:

“El conocimiento de los regimenes populistas latinoamericanos, en especial del peronismo,
atendiendo a la movilizacion de los sectores subalternos y a la participacion de los empresarios
industriales. (...) El analisis de las formas de intolerancia, discriminacion y genocidios del siglo

5 para un analisis sobre los alcancesy limitaciones de esta normativa consultar: Méas Rocha y Vior (2016).
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A modo de establecer algun balance general sobre estos documentos de alcance federal, cabe
manifestar que es un hecho notorio y hasta evidente que estos nuevos contenidos (como
también en buena medida sucedié con los CBC) se aproximan y emparentan mas con algunas
de las preocupaciones y desarrollos de la “historia académica o investigada”, que con los
clasicos contenidos otrora seleccionados por la tradicion ‘“nacionalista-patridtica” de
ensefianza en Argentina. Empero, las multiples intervenciones de las clases subalternas y de
los grupos sociales de matriz no occidental (salvo excepciones), al igual que las minorias
sexuales y religiosas, las mujeres y los afrodescendientes, entre otros, tienen una escasa u
opaca visibilidad, siendo asi sujetos de la historia practicamente ausentes en la formacion
identitaria de las y los jovenes. Asi, estas omisiones en el proceso de ensefianza y aprendizaje
de la historia atentan directamente contra la posibilidad de discutir publicamente los modelos
de sociedad y ciudadania construidos a lo largo del tiempo en diferentes espacios geogréficos.

A modo de cierre

En la ponencia se analiz6 principalmente, a partir de la utilizacion de fuentes primarias y
secundarias, las relaciones y las tensiones establecidas entre “historia académica” e “historia
escolar” desde finales del siglo XIX hasta la primera década del siglo XXI en nuestro pais. En
ese marco se abordo el proceso de construccion y consolidacion de un relato historico escolar
de corte estatalista-nacionalista sobre la nacion. Durante ese contexto se instituyd en las
escuelas una narrativa de caracteristicas teleologicas sobre el pasado “nacional” en donde la
nacion se suponia previa a la existencia de las naciones mismas y a los Estados nacientes. Esa
nacion, que se desenvolvia bajo una “ficcion historiografica”, se encontraba desprovista de
historicidad. Empero, este fendmeno debe enmarcarse un contexto internacional mucho més
amplio signado por la edificacion de naciones modernas durante la “era liberal clasica”.

Hacia finales del siglo XIX, en las escuelas de Argentina la version histérica de Bartolomé
Mitre fue la que se impuso. El proyecto historiografico de Mitre convergié con un proyecto
educativo estatal (de alcance nacional) centrado en una fuerte campafia publica que tenia
como uno de sus objetivos la construccion de una ciudadania culturalmente homogénea en el
contexto de la inmigracion masiva. Asi, en los comienzos de la historia como asignatura
escolar (en secundaria) en Argentina existié un estrecho vinculo de asociacion entre las
grandes historias nacionales eruditas y la construccion de un relato histérico escolar.

Esa estrecha relacion entre disciplina escolar y ciencia de referencia, luego de algunas
décadas comenz0 a bifurcarse, hasta transformarse en dos campos escindidos o, al menos, con
muy escaso contacto. La historia escolar (al menos desde lo regulado o pretendido por el
Estado) se fue transformando en una disciplina autdnoma de la historia cientifica, con sus
propias reglas, saberes, valores, discursos, practicas pedagogicas, tradicion selectiva de
contenidos, etc. Para conceptualizar este hecho se apel6 a la categoria de “cédigo disciplinar”.
Fue a partir de la década de 1960 cuando se produjo una notable y evidente bifurcacién entre
las dos historias. Mientras que el campo académico se profesionalizé definitivamente, en la
historia escolar los contenidos para la ensefianza se mantuvieron absolutamente alejados de
las motivaciones e intereses de las y los historiadores profesionales. La reforma en los
programas de estudios de 1956 consolidd, durante cuatro décadas, el relato hegemonico
“Estado-nacioncentrista”, con sus rasgos marcadamente racializados y clasistas.

De esta manera, hacia comienzos de la década de 1990 la historia era una de las asignaturas
escolares con mayor disociacion de su ciencia de referencia. La renovacion curricular (CBC y
NAPs) resultante de dos reformas educativas nacionales (1993 y 2006) mostro, en términos
generales, un importante avance en la tradicion escolar argentina y un acercamiento con las
preocupaciones de la historia investigada. Empero, en esos nuevos contenidos de alcance
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nacional prevalecio una vision occidentalista y contemporaneista o presentista. Al mismo
tiempo se vislumbra que,salvo excepciones, en esta renovacion existié una notoria ausencia
de las multiples intervenciones histéricas de las clases y de los grupos sociales subalternos, de
sus antagonismos sociales, alteridades culturales e iniciativas politicas autonomas.
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RESUMEN:

La investigacion se centra en el resultado de las fases de acopio, sistematizacion y andlisis de un
corpus de 35 cuadernos escolares de Historia Universal de primaria y secundaria del periodo 2011-
2017 que representa el inicio y cierre de la reforma integral de educacién basica en México. La
investigacidn da cuenta de la integracion de una base de datos cualitativa integrada por tres ejes
centrales: 1) las habilidades y actividades desarrolladas 2) el contenido histérico y 3) la nocion de
simultaneidad. Esta investigacion sobre cuadernos escolares de historia es una fuente inagotable
para el acercamiento a la Ultima reforma educativa en México y abre la posibilidad de disefiar
propuestas de intervencion para de formacion de profesores en la ensefianza de la historia que
oferta la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN).

PALABRAS CLAVE: cuadernos escolares, Historia Universal.

Os cadernos da Historia Universal na educacéo basica: uma fonte inesgotavel para a
abordagem das reformas educacionais no México

RESUMO:

A pesquisa é centrada nos resultados das fases de coleta, sistematizagao e anélise de uma amostra
de 35 cadernos escolares de Historia Universal de alunos do Ensino Fundamental no periodo entre
2011 e 2017, o qual representa o inicio e o fechamento da reforma integral do ensino basico no
México. A pesquisa apresenta a integracdo de um banco de dados qualitativo integrado por trés
eixos centrais: 1) as habilidades e atividades desenvolvidas, 2) o contetido historico e 3) a nogéo de
simultaneidade. Esta pesquisa sobre cadernos escolares de Histdria é uma fonte inesgotavel para
abordar a dltima reforma educacional no México e abre possibilidades de formular propostas para
intervir na formacao de professores de Historia pela Universidade Pedagdgica Nacional (México).
PALAVRAS-CHAVE: cadernos escolares, Historia Universal.

The notebooks of Universal History in basic education: an inexhaustible source for the
approach to educational reforms in Mexico

ABSTRACT:

The  research  focuses on  the result of the phases of  collection,
systematization and analysis of a corpus of 35 schoolbooks of Universal History of primary and
secondary education in the period 2011-2017, which represents the beginning and the end of the
integral basic education reform in Mexico. The investigation gives account of the integration of a
qualitative database integrated by three central axes: 1) skills and activities developed 2) the
historical content and 3) the notion of simultaneity. This research on school history books is an
inexhaustible source for the approach to the last educational reform in Mexico and opens up the
possibility of designing intervention proposals to training teachers in the teaching of history
offered by the University
National Pedagogical (Mexico).

KEYWORDS: Schoolbooks, UniversalHistory.

Introduccion

La ponencia que presentamos tiene como proposito documentar el disefio de una base de
datos de cuadernos escolares de Historia Universal que permita dilucidar los procesos de
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construccion y las habilidades del pensamiento histéorico en los alumnos de educacién basica
en México. La ensefianza y el aprendizaje de la Historia Universal han sido poco abordados
por la historiografia de la educacién en nuestro pais, pues se le ha dado méas importancia al
analisis de la Historia de México. En este sentido, ¢por qué es importante profundizar en el
estudio de los cuadernos escolares, en particular en los de la asignatura de Historia Universal
de educacion primaria y secundaria? Para Mario Carretero:

...la distancia entre la disciplina y la materia que se enseiia, entre el “saber sabio” y el “saber
ensefiado” [...] es enorme. En parte esto sucede porque los contenidos disciplinares de historia
requieren una transformacion cualitativa, una “didactizacion”, para ser comprendidos por
alumnos de diferentes edades y niveles de aprendizaje, y también, porque la escuela, por razones
de indole diversa, tiende a deformar de manera profunda la disciplina académica y, entonces,
llega a “transponerla”, generando sus propias “creaciones diddcticas de objetos” (2007, p. 53).

La escuela genera, por ello, diversas formas de transmision del conocimiento histérico que se
distingue del conocimiento academico o historiografico, pues la historia como disciplina
involucra un proceso de ensefianza —aprendizaje de la historia particular que no reproduce los
contenidos curriculares, sino que los adapta, selecciona y didactiza de modo particular. Para
Aranguren (2002) el anterior es un proceso social complejo, sometido a una diversidad que
procede de distintas disciplinas: filosofia, ciencias sociales, ciencia de la educacion, entre
otras; su finalidad ultima deberia ser aportar alternativas al desarrollo humano, en aras de
fortalecer la convivencia ciudadana.

1. La Historia Universal en la reforma educativa en México 2011-2017

La Reforma Integral de Educacién Basica (RIEB) plantea la necesidad de renovar la ensefianza
y el aprendizaje de la Historia a partir del fortalecimiento de las habilidades cognitivas del
educando, para que éste desarrolle paulatinamente un pensamiento histérico que le permita
ubicarse en el tiempo y el espacio social. En el plan de estudios 2011, la asignatura de
Historia se ubica dentro del mapa curricular en el campo de formacion “Exploracion y
comprension del mundo natural y social”. Este campo pretende formar en los estudiantes los
principios de un pensamiento critico que les ayude a aproximarse a fendmenos sociales para
que adquieran una explicacion objetiva de la realidad. Se pretende, ademas, que reconozcan la
diversidad cultural y social que existe en el pais y en el resto del mundo, para que de esta
manera puedan formarse una identidad nacional (Plan de estudio, 2011).

El acercamiento a la Historia Universal permite identificar los problemas en la ubicacion del
tiempo y el espacio multiples, pues es en el Gltimo grado de educacion primaria cuando inicia
el acercamiento a las civilizaciones de oriente, y el desarrollo de las culturas europeas y su
vinculacion con las americanas. La ubicacion del tiempo y el espacio historico son la base
para que los alumnos de primaria y secundaria desarrollen la nocién de duracién, permanencia
y cambio, causalidad y multicausalidad en una dimensién diacronica y sincronica.

El plan de estudios de Historia Universal propone el desarrollo de actividades que van de lo
simple a lo complejo, en las que adquiere importancia el desarrollo de las habilidades de
comparacion, deduccion e inferencia de la lectura de las fuentes historicas: los mapas, las
imagenes, las fuentes materiales y escritas.

Los propositos de la Historia Universal en el sexto grado de primaria y el segundo grado de
secundaria tienen como eje el andlisis y la comprension de los contenidos tematicos, la
explicacion de causas y consecuencias, cambios y continuidades a lo largo del tiempo, asi
como el predominio del presente, la ubicacion temporal y espacial de los procesos histéricos.
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De esta manera, los alumnos seran capaces de atender su identidad individual y colectiva de
su cultura y del mundo (Plan de estudio, 2011).

En sexto grado se estudia la Historia Universal centrada en profundizar los temas de la vida
del ser humano, desde la prehistoria hasta los inicios del siglo XVI, llevando una secuencia
I6gica con los contenidos a profundizar mas adelante en la escuela secundaria. En el segundo
grado de secundaria el contenido se extiende hasta la historia contemporanea. La
periodizacion se hace compleja y la historia comparada tiene un proposito central.

Para establecer una practica constructivista en la ensefianza de la Historia Universal, se
requiere de la aplicacion de actividades y de un conjunto de ejercicios como la elaboracion de
mapas historicos o lineas del tiempo, entre otros. Estas tareas permiten construir las nociones
temporales y espaciales centradas en la nocion de simultaneidad en los nifios de sexto grado y
segundo de secundaria. De este contexto curricular se desprende la siguiente pregunta, ¢cuales
son las tipologias -identificadas en los cuadernos de Historia Universal de sexto grado de
primaria y segundo grado de secundaria-, a través de las cuales se pretenden desarrollar las
habilidades del pensamiento historico?

2. La base de datos de los cuadernos escolares de Historia Universal

Para Gvirtzy Larrondo (2010),el cuaderno es un producto de la cultura escolar; es una forma
determinada de organizar el trabajo en el aula, de ensefiar y aprender, de introducir a los
alumnos a los saberes académicos, y de los ritmos, reglas y pautas escolares. “El contenido de
la Historia que se ensefia no puede deslindarse de la forma en que se lo presenta, el cuaderno
es por tanto un dispositivo escolar, y se puede definir como un conjunto de practicas
discursivas” (2010, p.16).

Bajo esta premisa metodoldgica se organizo la base de datos de once cuadernos de Historia
Universal de sexto grado de primaria y diecinueve de segundo grado de secundaria
procedentes de escuelas federales y estatales, que cubren el periodo 2011-2017. En la fase de
digitalizacion se cuenta con 560 imégenes de cuadernos de primaria y 715 imagenes de
secundaria. La base de datos se agrupa en tres categorias de andlisis y diecisiete variables que
se presentan en la siguiente Tabla:

Tabla 1: Categorias y variables

o L El contenido de la Historia Habilidades del
. Actividades didacticas ) ) L
Categorias Universal pensamiento historico
Variables Variables Variables
, . Blogues o
Lineas del tiempo ) Ubicacion del
Lo Bimestres . .
Mapas histéricos tiempo/espacio
] Temas o
Mapas mentales Imagenes Vocabulario historico
) ) Procesos » ) »
Cuestionarios o Seleccién de informacion
» o Acontecimiento )
Funcion del dibujo ) Uso de fuentes Reflexiones
Cambios o
y opiniones

En esta ponencia se presentan ocho tipologias relacionadas con las actividades y habilidades
de ubicacion temporal y espacial; los mapas histéricos y las lineas del tiempo y el disefio de
cuestionarios y resimenes.
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2.1 La tipologia de los cuadernos de Historia Universal de primaria y secundaria

El contenido histérico en los cuadernos de primaria y secundaria se organiza por blogques que
a Su vez se agrupan en tematicas, sucesos Yy procesos, los cuales se seleccionan de los
programas de estudio y son desglosados por los maestros en sus planeaciones mensuales. Los
cuadernos de Historia Universal contienen, en promedio, treinta tematicas, mismas que se
agrupan en la siguiente lista y que son muestra de la complejidad de los contenidos que se
ensefian a los nifios y adolescentes mexicanos. Estas tematicas se centran en la historia
politica y, en menor medida, en la historia social y cultural. La periodizacion va del
surgimiento del hombre hasta el siglo XX, lo que equivale a alrededor de treinta y cinco siglos
en dos cursos. En esta transcripcion de contenidos se respetd la nomenclatura identificada en
los cuadernos escolares.

Temas registrados en los cuadernos de primaria:

Los primeros humanos y las primeras ciudades. Primeras civilizaciones agricolas de mundo
antiguo. Civilizaciones del mediterraneo. Mesopotamia. India. Egipto. China “cultura del lejano
oriente. Grecia ‘“cuna del conocimiento. Roma “ciudad eterna. Olmecas. Los mayas.
Teotihuacanos. Mexicas y zapotecas. civilizaciones incas. Chavin. Tiahuanaco. Nazca. Moche.
Huari. La Edad Media. La iglesia en la Edad Media. Imperio Bizantino. Las cruzadas. El islam y
la expansion musulmana. India, China y Japdén del siglo V al XV. La Edad moderna. El
surgimiento de la vida urbana y del comercio. La formacion de las monarquias europeas. El
humanismo. La reforma religiosa. La globalizacion econémica del siglo XV.

Temas registrados en los cuadernos de secundaria:

Las civilizaciones de la antigiiedad en América, Europa, Asia y Africa. De la edad Media al inicio
del mundo moderno. Evolucion humana. Primeras civilizaciones. Antigiiedad. Renovacidn cultural
y resistencia en Europa. Renacimiento, humanismo y difusion de la imprenta. Los principios del
pensamiento cientifico y los avances tecnoldgicos. La reforma protestante y la contrarreforma.
Los virreinatos de Nueva Espafia y Perd. El mestizaje. Las Filipinas el comercio con China. La
riqueza de las expresiones artisticas. Las expresiones artisticas en Nueva Espafia y Peru. El arte
islamico, chino y japonés. El absolutismo europeo. La ilustracion y la enciclopedia. Los nuevos
estados en América y los proyectos politicos. Los intentos monarquistas europeos y la doctrina
Monroe. La busqueda de una unidad Hispanoamericana. Sociedad y cultura del neoclasico al
romanticismo. De mediados del siglo XIX a principios de 1920. Cultura e identidad. Sociedad y
cultura del neoclésico al romanticismo. De mediados del siglo XIX a principios de 1920. Nuevas
fuentes de energia y transformaciones en la industria y comunicaciones. Hegemonia briténica y la
confrontacion de intereses imperialistas en Asia, Africa y Oceania. Dificultades en la
consolidacion de los paises en América. Revolucion cubana. Globalizacién. Control de reservas
por hidrocarburos. Problematicas del siglo XX.

2.2 Las habilidades y las actividades desarrolladas por los alumnos

Tipologia I: Cuestionarios
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Fuente:Base de datos de cuadernos escolares de Historia Universal.
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Dentro de la ensefianza y el aprendizaje de la historia escolar, los cuestionarios han sido
comunmente identificados con la pedagogia tradicional. Las actividades centradas en la
elaboracion de cuestionarios—ya sean cerrados, abiertos o de opcion multiple- empleados
como guias de estudio o como estructuracion de preguntas sobre personajes y acontecimientos
historicos, son abundantes en los cuadernos de Historia Universal de sexto grado. Los
cuadernos contienen una gran cantidad de cuestionarios cerrados, cuyo proposito es la
memorizacion de datos facticos(a pesar de que la reforma educativa sugiere limitar su uso). Se
identifican también cuestionarios previamente elaborados por editoriales comerciales,
destinados a todo tipo de escuelas y de contextos, razon que dificulta ain més su resolucion.

La recurrencia de los cuestionarios en los cuadernos escolares nos obliga a analizar el peso de
esta actividad en la préactica escolar, asi como la estructura, la logicayla coherencia de la
informacion histérica que los cuestionarios le solicitan al alumno. Estosregistros permiten
profundizar en la logica positivista que persiste en la memorizacion de fechas y
acontecimientos histdricos aislados y puede ser un punto de partida para disefiar alternativas
de solucion. Aungue los cuestionarios son directivos, las respuestas a algunos de ellos
permiten identificar los conocimientos previos de los alumnos y dejan entrever algunos de sus
intereses en la historia.

Tipologia I1: Mapas mentales
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Fuente:Base de datos de cuadernos escolares de Historia Universal.

Los mapas mentales son estrategias de aprendizaje recomendadas para la ensefianza de la
historia en la escuela primaria; se considera una estrategia de lectura y comprension de los
libros de texto que son utilizados en las aulas por los nifios lectores. Esta estrategia de lectura
genera una diversidad de productos de aprendizaje: mapas mentales, mapas conceptuales,
diagramas, esquemas tematicos y cuadros comparativos. Los ejemplos recuperados en la base
de datos son de gran utilidad para identificar datos o informacidn histdrica seleccionada por el
alumno, la jerarquizacién de la informacion, el uso de conectores, la extension, la
composicion, la coherencia del texto gréafico, todo lo cual permite elaborar una clasificacion
propia e identificar rasgos y problemas en su elaboracién en la Historia Universal.

Si bien algunos de estos esquemas tienen como referencia los ejercicios elaborados por el
profesor en el pizarrdn, la copia de estos en el cuaderno escolar cobra un sentido fundamental,
pues permite identificar aquellos elementos confusos y el nivel de complejidad de los
conceptos seleccionados en los mapas mentales y los esquemas. En algunos cuadernos se
registran, por ejemplo, cuadros sin llenar o esquemas incompletos, mismos que evidencian las
dificultades que tienen los alumnos para realizar las actividades de sintesis y analisis de la
informacion historica.
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Asimismo, esta caracteristica de los cuadernos de Historia permite elaborar una nueva
tipologia de resimenes/esquemas que resulta en una variante de estas actividades de
comprension de textos. El uso de estos graficos es, ademas, un indicio de que el alumno de
sexto grado estd en posibilidades de desarrollar una lectura de texto que no sea directiva
(cuando ésta es elaborada por el alumno o su equipo).

Tipologia I11: Mapa conceptual con texto

Fuente:Base de datos de cuadernos escolares de Historia Universal.

Al explorar las libretas de historia para secundaria, encontramos que una de las estrategias
didacticas mas empleadas por los profesores es el mapa conceptual, a traves del cual los
docentes pretenden desarrollar habilidades cognoscitivas: organizar, captar significados y
esquematizar el conocimiento historico. Los mapas conceptuales son una forma esquematica
de representar el conocimiento, por lo que deben ser claros, simples, y con una adecuada
distribucion de los conceptos para generar una comprension de las ideas que se quieren
organizar.

En nuestra muestra, sin embargo, encontramos que estos mapas contienen una gran cantidad
de texto, en algunas ocasiones no usan conectores, y el concepto principal suele presentarse
centrado en la parte superior del esquema e iluminado por un color especifico. A pesar de no
cumplir con las caracteristicas basicas de un mapa conceptual, estos esquemas ordenan el
conocimiento de acuerdo con la edad y habilidad del alumno, pues cada uno de los ejemplos
presentados rescata el conocimiento que ha adquirido el estudiante tras haber leido.
Finalmente, estas formas graficas de representar el conocimiento adquieren una
representacion distinta de acuerdo con la habilidad y capacidad cognoscitiva de cada
estudiante.

Tipologia IV: Preguntas abiertas
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Fuente:Base de datos de cuadernos escolares de Historia Universal.
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Es muy recurrente asociar la historia con cuestionarios que contienen una gran cantidad de
preguntas, y por lo general este tipo de técnica se convierte en sindbnimo de repeticion entre
los estudiantes. Sin embargo, si las preguntas presentan alguna intencionalidad o un fin
especifico, el cuestionamiento adquiere un significado distinto. En las libretas revisadas se
identifican preguntas generadoras o también llamadas preguntas abiertas, es decir, que no
estan determinadas por respuestas alternativas.

Las preguntas abiertas permiten al estudiante explorar y profundizar sobre un tema poco
conocido, ademas de formular opiniones, explicaciones Yy justificaciones sobre el
conocimiento historico. A través de la formulacion de preguntas abiertas se estimula el
pensamiento, se prepara al estudiante para investigar e indagar, se demuestra el conocimiento
y se construye la posibilidad de la comprension. Finalmente, estas preguntas son una
posibilidad de interaccion entre el estudiante y el texto que propicia la comprension lectora.

Tipologia V: Resumen/ esquema
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Fuente:Base de datos de cuadernos escolares de Historia Universal.

De acuerdo con Diaz Barriga (1999), el resumen es una estrategia de ensefianza que promueve
la organizacion de la informacion que se ha de aprender. Esta permite al estudiante desarrollar
la capacidad de sintesis y abstraccion de la informaciéon relevante de los escritos o discursos
orales, ademas de otorgar mayor énfasis a la nueva informacion que se aprendera al
representarla demanera grafica. En la muestra que se presenta, se encontrd que los profesores
recurren al resumen como estrategia, sobre todo para organizar y sintetizar informacion que
los alumnos han de aprender. Una de las modalidades del resumen desarrollada por los
estudiantes es el esquema/ resumen, con el cual se pretende dar un orden a la informacion
seleccionada para un tema en especifico.

2.3 La nocion de simultaneidad (mapas histéricos y lineas del tiempo)

Tipologia VI.: Mapas historicos
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Fuente: Base de datos de cuadernos escolares de Historia Universal.
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En los cuadernos escolares es posible identificar las actividades cuya intencién es desarrollar
las principales nociones de la historia: el tiempo y el espacio. Cada una de ellas requiere de
procedimientos metodoldgicos didacticos que permitan al nifio de sexto grado medir y ubicar
la duracién del tiempo, establecer las formas en las que ese tiempo se relaciona con su
presente, y sobre todo hacer que sienta que esa temporalidad le permite ver los cambios que
ha tenido su familia y su entorno social.

Sin embargo, las nociones de cambio se complejizan al ponerlo ante el conocimiento de
sociedades alejadas geograficamente pero que culturalmente son muy cercanas a nosotros. Por
ejemplo, la herencia del mundo arabe en las sociedades occidentales y en particular en
América, a través de los intercambios en la comida, el vestido o las costumbres. invita a
descubrir que las culturas no desaparecen al momento que cambiamos de escenario
geografico, sino que subsisten rasgos que permiten entender la interculturalidad de muchas de
las manifestaciones cotidianas de nuestros pueblos.
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Fuente: Base de datos de cuadernos escolares de Historia Universal.

En la ensefianza de la historia las lineas del tiempo son una representacion grafica de la
duracion del tiempo histérico y su transcurrir en la corta, mediana y larga duracion.
Principalmente se identifican con la cronologia y la periodizacion. A pesar de que la linea del
tiempo es una estrategia muy recomendada en el plan de estudios, observamos que los
cuadernos de primaria de Historia Universal registran pocas evidencias, no asi las de
secundaria, cuyo uso en el aula es frecuente.

En la Historia Universal las lineas del tiempo requieren de un manejo del tiempo y espacio
maultiples que permitan la comparacion de hechos y sucesos en diferentes espacios. La
clasificacion de las lineas del tiempo en los cuadernos escolares se ordena por:
ambito/tematicas, secuencialidad, simultaneidad, multicausalidad, cronologia y periodizacion.
En los cuadernos de primaria se concentran las lineas del tiempo cronoldgicas y las
periodizaciones de grandes periodos como la edad antigua o la edad media. El uso de colores
e imagenes vy, en general, los elementos empleados para el disefio de las lineas del tiempo son
variados en su forma de medir o indicar la duracién del mismo. Se distingue también el uso de
lineas del tiempo elaboradas comercialmente que solamente son iluminadas por los alumnos e
incorporadas al cuaderno de trabajo de Historia Universal, lo que evidentemente empobrece la
ubicacion del tiempo y espacio historicos.

La ensefianza del tiempo historico esta determinada por la periodizacion: la seleccion de
acontecimientos y la ausencia de otros. Para Salazar (2006)los criterios de seleccién de
contenidos para la ensefianza dan forma a la periodizacion, asi como a una perspectiva
cronoldgica. Un ejemplo es la periodizacién de la historia escolar que enfatiza una serie de
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fechas y datos. Esta forma de periodizacion esta favoreciendo un concepto de tiempo lineal
gue no permite al alumno explicarse su pasado ni su realidad.

Tipologia VIII: Tiempo y espacio
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Fuente:Base de datos de cuadernos escolares de Historia Universal.

El estudio del pasado historico requiere de la comprension del tiempo y el espacio, pues
ambos comprenden un binomio inseparable que permite a los adolescentes de secundaria
desarrollar diversas nociones y habilidades. Por lo tanto, las lineas del tiempo y los mapas
geograficos han sido fundamentales en la ensefianza de la historia en secundaria.

La primera de ellas concebida como una representacion grafica, graduada por unidades de
medida (cronologia) mediante las cuales pueden ubicarse hechos, acontecimientos, cambios y
permanencias, la simultaneidad y la multicausalidad de los procesos histéricos, entre otros. A
su vez, el espacio historico es representado a traveés de mapas, graficos del mundo que nos
permiten orientarnos, llegar a algun lugar e identificar territorios. Para el caso del estudio de
la historia, el mapa facilita la ubicacién de lugares donde acontecieron los procesos historicos,
ademas de representar los cambios, la permanencia y la simultaneidad de los acontecimientos
del pasado.

En las lineas del tiempo que se encontraron en las libretas predomina la tradicional division
por edades: prehistoria, edad antigua, media, moderna y contemporanea. Dicha division es
ejemplo de una periodizacion de corte europeo que sigue permeando en la ensefianza de la
historia en México. En otras, se muestra un periodo especifico, una década por siglo para
resaltar algin acontecimiento o hecho histdrico, acompafiado por imégenes. En otros
ejemplos, la linea del tiempo se asocia con el mapa historico para desarrollar los hechos
simultaneos que propiciaron los cambios.

Para los especialistas, el tiempo historico ensefiado en las escuelas, objetivo y lineal, se ha
confundido con la cronologia, y muestra fechas y acontecimientos inconexos; se ensefia la
historia como “algo del pasado” que no tiene relacion con el presente. Para Santisteban
(1999), lograr un aprendizaje analitico y estructurador —y no una adquisicion de
conocimientos que obstaculicen el pensamiento critico y creativo—, consiste en la
deconstruccion del tiempo como un proceso para reflexionar sobre la concepcion del tiempo
historico.

Conclusiones

e La base de datos de cuadernos de Historia Universal abre nuevas posibilidades para
indagar sobre la permanencia o el cambio de actividades tendientes a desarrollar las
habilidades para que los nifios y adolescentes construyan las nociones de tiempo y
espacio histéricos. Es un punto de partida para valorar la elaboracion de las lineas del
tiempo y los mapas historicos, y las dificultades en su disefio y utilizacién en el aula.
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e En los cuadernos escolares de historia de primaria y secundaria se encontraron
diversas actividades que propician el desarrollo de habilidades cognitivas de tiempo,
de espacio, de comprensiéon, de organizacion de la informacion, de cambio, entre otras.
Sin embargo, la mayoria de estas actividades no logran concretar el desarrollo de las
habilidades historicas, convirtiendo el estudio de la historia en una asignatura
memoristica en la que no se establece una relacién pasado—presente. Es decir, una
historia muerta que proporciona datos aislados y sin ningun significado para los
estudiantes de secundaria, quienes se encuentran inmersos en un presente complejo y
lejos de poder analizarlo desde el estudio del pasado.

e El uso sistematico de los cuestionarios cerrados en la escuela primaria sigue siendo un
obstaculo que ha provocado en el alumno un rechazo por la historia, al no encontrar
referentes sobre su presente y sus intereses e inquietudes, todo ello en una sociedad
que reclama la recuperacion de la memoria historica.

e El anélisis de las libretas escolares nos presenta una fuente de investigacién novedosa,
que abre la posibilidad de abordar distintos objetos de estudio desde diferentes
enfoques y perspectivas. En la actualidad, por ejemplo, la evaluacion del conocimiento
historico es un rubro importante con una discusion abierta, y sobre el cual esta base de
datos tiene evidencias que ponen en tela de juicio la llamada evaluacion por
competencias. La base de datos de cuadernos escolares de Historia Universal permite
documentar las formas tradicionales que permanecen en nuestra practica evaluativa.
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RESUMEN:

En los ultimos afios el tema de la ciudadania en México se ha vuelto fundamental en el debate sobre la
construccién y consolidacion de la democracia. Alude a una serie de atributos y practicas de los
miembros de una comunidad, que se enmarcan en el derecho 0 no de participar en los asuntos de la
vida publica. Este derecho se va constituyendo acorde a ideales politicos, econémicos y sociales
propios de un tiempo histdrico, siendo la educacion formal a través del curriculum, desde dénde se
proponen ciertas practicas ciudadanas. El presente trabajo expone el analisis del concepto de
ciudadania en los libros de texto gratuitos en dos asignaturas Historia y Formacion Civica y Etica
(FCyE), correspondientes al cuarto, quinto y sexto grados de la educacién primaria. Se utiliza el
método de analisis de contenido. En esta ponencia se pone énfasis en la participacion, tomando como
ejes dos tipos de acciones: las que buscan irrumpir el orden tales como protestas, huelgas y la toma de
0 bloqueo de lugares o bienes publicos; y las que se enmarcan dentro de una Idgica institucional, tales
como elecciones de representantes, firma de peticiones, actividades partidistas, asambleas y reuniones
de cabildo, uso de medios de comunicacion, actividades en organizaciones no gubernamentales y
acciones solidarias a favor de personas o grupos. Se encontrd que en los libros de Historia hay mayor
presencia en las acciones que irrumpen el orden publico, y en los libros de FCyE, las instituidas en el
marco de instituciones u organizadas.

PALABRAS CLAVE: manual escolar, participacion, educacion bésica

Participacdo do cidadao em livros de texto da ensino fundamental em México: Historia e
Formagéo Civica e ética

RESUMO:
Nos dltimos anos o tema da cidadania no México tem se tornado fundamental no debate sobre a
construcdo e consolidacdo da democracia. Este conceito refere-se a uma série de atributos e praticas
dos membros de uma comunidade, tais como o direito a participar ou ndo nos assuntos da vida
publica. Este direito constitui-se em concordancia com os ideais politicos, econdbmicos e sociais
préprios de um tempo histérico, onde a educacéo formal, especialmente através do curriculo, propde
certas praticas de cidadania. O presente trabalho é uma andlise do conceito de cidadania achado nos
livios de texto gratuitos das assinaturas de Historia e de Formagdo Civica e Etica (FCyE),
correspondentes aos alunos de quarto, quinto e sexto grau do ensino fundamental. O método utilizado
foi o da anélise de contetdo. Assim, neste trabalho damos énfase na participacéo cidada usando como
eixos dois tipos de ac¢Bes cidadas: as que procuram transgredir o ordem tais como as protestas, greves
e a toma ou bloqueio de lugares ou bens publicos; e as a¢cBes que mantem-se dentro de uma légica
institucional, tais como: as elei¢Bes de representantes, assinaturas de peti¢des, atividades partidaristas,
assembleias e reunifes da prefeitura, uso de meios de comunicagdo, atividades em organiza¢Ges nao
governamentais e acoes solidarias em favor de diferentes pessoas ou grupos. Finalmente, descobrimos
que nos livros de Histdria hd uma maior presenga das acfes que interrompem a ordem publica,
enquanto os livros de Formagdo Civica e Etica, achamos uma maior presenca das agdes que entram
dentro do marco de institui¢des ou organizacGes
PALAVRAS CHAVES: estudante manual, participacdo, instrucao basica

Citizen participation in the textbooks of primary education in Mexico: history and civic
formation and ethics

ABSTRAC:

In recent years the issue of citizenship in Mexico has become fundamental in the debate on the
construction and consolidation of democracy. It refers to a series of attributes and practices of the
members of a community, which are framed in the right or not to participate in the affairs of public
life. This right is being constituted according to political, economic and social ideals of a historical
time, being the formal education through the curriculum, from where certain citizen practices are
proposed. This paper presents the analysis of the concept of citizenship in free textbooks in two
subjects: History, and Civic and Ethics Training (FCyE), corresponding to the fourth, fifth and sixth
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grades of primary education. The content analysis method is used. This paper emphasis the
participation, taking as its axis two types of actions: those that seek to break the order, such as
protests, strikes and the taking or blocking of places or public goods; and those that are framed within
a logic of organization, such as elections of representatives, signing of petitions, partisan activities,
meetings and council meetings, use of media, activities in non-governmental organizations, and
solidarity actions in favor of people or groups. It was found that in the History free textbooks there is
a greater presence of actions that break public order, and in free textbooks of FCyE, those instituted in
the framework of institutions or organized.

KEY WORDS: school textbook, participation, basic education

Introduccion?!

El presente trabajo expone el andlisis del concepto de ciudadania en los libros de texto
gratuitos en México, correspondiente a dos asignaturas Historia y Formacion Civica y Etica
(FCyE), elaborado para el cuarto, quinto y sexto grados de la educacién primaria. Se utiliza el
método de analisis de contenido. Se pone énfasis en la participacion, tomando como ejes dos
tipos de acciones: unas, buscan irrumpir el orden, tales como protestas, huelgas y la toma o
bloqueo de lugares o bienes publicos y otras, instituidas en el marco legal, se enmarcan dentro
de una légica de organizacion, tales como elecciones de representantes, firma de peticiones,
actividades partidistas, asambleas y reuniones de cabildo, uso de medios de comunicacion,
actividades en organizaciones no gubernamentales y acciones solidarias a favor de personas o
grupos. Se encontrd que en los libros de Historia hay mayor presencia de las acciones que
irrumpen el orden publico, y en los libros de FCyE, las instituidas en el marco legal.

Concepto de Ciudadania, Participacion y Educacion

En los ultimos afos el tema de la ciudadania, se ha vuelto fundamental en el debate sobre la
construccién y consolidacion de la democracia. Siguiendo a Yurén (2013), la ciudadania tiene
que ver con un sistema de eticidad, entendido éste como “conjunto de ideas de la vida buena
que se asumen como legitimas”, ideas y normas que van siendo apropiadas por los miembros
de una sociedad hasta el punto de considerarlas naturales y asumirlas como aproblematicas...
es asi que, afirma Yurén (2013): “El tema de la ciudadania esta imbrincado con el sistema de
eticidad... éste se define, reivindica o anula, dependiendo en gran medida de lo que se
considera bueno para una sociedad en un momento determinado de su historia” (p.19).

Existen diversas definiciones, clasificaciones y tipologias de ciudadania (Conde, 2006). Las
Ilamadas versiones minimalistas estan vinculadas con el concepto legalista del concepto, en
las que el Estado diferencia entre los miembros o no miembros de una comunidad politica a
partir de ciertos criterios, asignandoles derechos y responsabilidades. Este concepto estd muy
vinculado al de nacionalidad. En las versiones maximalistas o amplias, se entiende en
términos culturales y politicos, como un ejercicio activo y sistematico, incorporando habitos,
sentimientos y valores que se traducen en practicas cotidianas. Estos enfoques aluden a un
ciudadano que se inserta y participa de manera continua. Para fines de este estudio
conceptualizamos a la ciudadania como el conjunto de ideas y practicas que median la
relacion entre los miembros de la sociedad y el Estado, teniendo como principios la
autonomia y la igualdad de derechos, lo que los posibilita a su vez a participar de manera
activa en una amplia gama de asuntos de interés publico. Por lo que, el concepto mismo de
ciudadania implica participacion.

Esta ponencia es un complemento de Vazquez, Avila y Ochoa (2017) La participacion politica en los libros de texto de Historia en
Educacion primaria (2014), en Escalante, Blazquez y Camargo (2017) Caminos en la Ensefianza de la Historia. Reddieh, Conacyt, Uaqg,
BUAP y UPN.
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La participacion, de acuerdo con Villareal (2010, citado en Serrano, 2015) puede ser de
distinta indole: social, comunitaria, politica y ciudadana. Se define a la participacion social
como aquella en el que los individuos pertenecen a asociaciones u organizaciones con el fin
de defender sus intereses. La comunitaria seria la organizada para enfrentar problemas o
lograr el bienestar procurando el desarrollo de la comunidad, en estas se involucran valores
como la solidaridad y el altruismo. La participacion ciudadana es aquella donde la sociedad
posee una injerencia directa con el Estado, por medio del involucramiento de los miembros de
la sociedad en la administracién publica. La participacion politica seria la injerencia a través
de organizaciones de representacion social, instituciones del sistema politico, asi como las
manifestaciones, los paros y las huelgas. Esta focalizada a intervenir en los procesos de
acceso al poder, administracion del mismo y en la toma de decisiones de asuntos de interes
publico. La participacion comienza con la base de una agrupacion que se ha unido entorno a
intereses comunes. Para Fernandez de Mantilla (1999)

La participacion politica es aquél conjunto de actos y actitudes dirigidas a influir de manera mas o
menos directa y mas o menos legal sobre las decisiones de los detentadores del poder en el sistema
politico o en cada una de las organizaciones politicas, asi como en su misma seleccion, con vista a
conservar o modificar la estructura (y por lo tanto los valores) del sistema de intereses dominantes.

(p.3)

Se pueden identificar dos tipos de participacion politica: la institucional y la no institucional.
La participacion politica institucional tiene como fin tomar en cuenta la opinion de los
ciudadanos bajo sistemas legales y organizados, siguiendo las vias instituidas por el Estado, a
saber, convocatorias, integracion de comités, reuniones propiciadas por representantes del
gobierno. En este tipo de participacion politica encontramos también los procesos electorales,
como los mecanismos establecidos legalmente para el acceso al poder. Ademas este tipo de
participacion es la que puede ser cuantificable, toda vez que es controlable. La participacion
politica no institucional tiene como finalidad desestabilizar el sistema politico-econémico.
Son aquellas acciones que no estan controladas por el Estado, como las huelgas legales o
ilegales, manifestaciones, protestas, entre otras.

De acuerdo con el Informe Pais (INE&Colmex, 2014) existen dos formas de participacion
politica, la electoral y la no electoral, dentro de esta ultima hay formas convencionales, no
convencionales y disruptivas. En concreto, las formas de participacion son: El voto,
colaboracion en actividades partidistas, membresia activa en partidos politicos, la asistencia a
reuniones de cabildo, firma de peticiones, difusion y consulta de informacién politica en
medios de comunicacion, la participacion en manifestaciones o protestas, la toma o bloqueo
de lugares publicos.

La participacion politica esté directamente vinculada con el concepto de ciudadania. Este tipo
de participacion es la posibilidad de la ciudadania de incidir en los ambitos de poder publico,
por lo que utilizaremos el término participacion politico-ciudadana. Esta debe ser autonoma,
asumiendo responsabilidades, asi como reflexiva e independiente, acercandose a la
informacion, para tomar decisiones con base en ésta.

La participacion implica un cambio de mentalidad en la ciudadania, requiere del fomento de
actitudes deseables en un contexto democratico, impulsando valores, tales como el didlogo, la
inclusion, la corresponsabilidad, la igualdad con equidad, el respeto y la solidaridad.
Asumimos que, en un sistema democratico, la participacion es una accidén deseable de
caracter colectivo y que parte de un plan o programa con el objetivo de buscar
transformaciones, particularmente en la distribucion de bienes necesarios para el bien comun,
implica estar en los espacios publicos donde se discuten los temas relevantes para la
comunidad.
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Mediante la participacion politica-ciudadana, como elemento indispensable en el ejercicio de
la ciudadania dentro de un sistema democréatico, se favorece a los ciudadanos de manera
integral, pues los implica en asuntos publicos, los invita a defender sus derechos y coadyuvar
a la defensa de los derechos de los demas, al mismo tiempo que los sujetos adquieren plena
conciencia de su papel en la sociedad. Este sentido de participacién estd vinculado al
concepto de ciudadania activa de Hoskins & Mascherini (2009), la cual se define como una
manera de “empoderar a los ciudadanos para que sus voces sean escuchadas dentro de sus
comunidad, un sentido de pertenencia y participacion en la sociedad en la que viven el valor
de la democracia, la igualdad y la comprension de diferentes culturas y opiniones diferentes”
(trad. mia, p.462). Plantean que la ciudadania activa puede estudiarse a partir de cuatro
dimensiones: La defensa de valores democraticos, la participacion en organismos de
representacion democratica, la vida comunitaria, la protesta y el cambio social.

Esta cultura politica democrética se gesta y actualiza en el dia a dia de los miembros de una
sociedad, principalmente a través de su participacion en instituciones formales, asi como en
circulos informales. En México, a partir del siglo XIX, la educacion se ha encaminado hacia
la formacién de los miembros de esta sociedad conforme a un proyecto nacional. Este
proyecto ha tenido como campo de accion, entre otros, el educativo, especificamente el
curriculum escolar de la educacion bésica, a partir del cual se define qué y como formar a los
futuros ciudadanos.

La ciudadania forma parte de los aprendizajes que pretende generar la escuela como
institucion formadora de miembros de una sociedad y se formulan en los planes, programas
de estudio y libros de texto. Partimos del supuesto de que el concepto de ciudadania se puede
identificar como base del propdsito de la educacion bésica, como contenido curricular
explicito en las materias de civismo y contenido implicito en las deméas asignaturas,
principalmente en Historia, siendo el libro del texto un portador directo de tales significados.
En este sentido el rastreo del concepto de participacion nos da una aproximacién al sentido
del tipo de ciudadania que se promueve a través del libro de texto.

El libro de texto, denominado también manual escolar, es definido por Chopin (2001), como
herramienta pedagodgica, soporte de verdades y medio de comunicacion. El manual se
presenta como el soporte, el depositario de los conocimientos y de las técnicas que en un
momento dado una sociedad cree oportuno que la juventud debe adquirir para la perpetuacién
de sus valores (p.210). Afirma Chopin (2001, p.211) es un producto fabricado por diversos
actores y, difundido y consumido por profesores y estudiantes y, segun el pais, controlado por
el Estado. Constituye un producto sociocultural y un medio de transmision de valores. En
especifico, nos referiremos a los textos que se escriben, disefian y producen para su uso en la
ensefianza en el nivel de educacién basica. En el caso de México, son elaborados por el
gobierno y se distribuyen gratuitamente desde 1959.

En el caso de México, el Civismo como asignatura en la educacion primaria fue incorporado
como parte de los primeros libros de texto de 1960 y retirado como materia a partir de los
afios setentas. Es hasta 1993, que se restituye como materia en la educacion primaria,
denominéandola Formacion Civica y Etica. Los libros para ésta se elaboraron en el afio 2000.
En el caso de la materia de Historia, la educacion civica ha estado presente en el curriculum,
en los afos sesenta vinculada desde su nombre con Civismo, en los afios setenta incorporada
como parte de los libros de Ciencias Sociales, y hasta los afios noventa, vuelve a constituir
una asignatura en si misma con sus respectivos libros. En la actualidad Historia y Formacion
Civica y ética son dos materias, cada una con sus contenidos y libros.
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En esta ponencia interesa particularmente reconstruir el concepto de ciudadania, desde el eje
de participacion, como parte del proyecto democratizante actual. El libro de texto tiene una
doble circunstancia: por un lado es un producto de la vision ideoldgica de los actores que lo
elaboran y por otro, se vuelve un instrumento de referencia para la practica pedagdgica y
podria ser también un orientador de la participacion. Es asi que la pregunta central para el
andlisis es: ¢ Qué formas de participacion politica-ciudadana, son mencionadas en los libros de
texto de Historia de México, 4° y 5° grado, y los de Formacion Civica y Etica de 4°, 5° y 6°
grado de primaria? ¢Qué tipo de participacion es la que se promueve? ;Qué diferencias o
semejanzas hay entre el contenido de ambas asignaturas? ;Como podrian vincularse?

Meétodo

Se realiza un analisis de contenido, entendiendo este como “un conjunto de técnicas parciales,
pero complementarias que consisten en explicitar y sistematizar el contenido de los mensajes
y la expresion de ese contenido con la ayuda de indicios cuantificables o no. Todo ello con la
finalidades de efectuar deducciones logicas y justificables concernientes a la fuente (el emisor
y su contexto) o, eventualmente, a los efectos de los mensajes tomados en consideracion”
(Bardin, 1986, p.32). Se emple6 un enfoque cualitativo-interpretativo, entendiendo por éste la
identificacion de frases que respondan a ciertas preguntas clave de acuerdo al interés del
estudio.

Las unidades de andlisis son libros de texto de historia, 4° y 5° grado, y los libros de
Formacion civica y ética del 2016, todos ellos utilizados en las escuelas primaria hasta el
momento del estudio.Estos libros son producidos por el gobierno y su uso es obligatorio en
las escuelas de nivel basico. Se eligieron las ediciones mas recientes en el momento del
estudio. Se identificaron, con apoyo del programa Atlas ti (Version 1.5.3 para Mac), las
partes de los libros que hicieran referencia a formas de participacion.

Resultados

A partir de un conteo de frecuencia de citas se obtuvieron los siguientes resultados:

Préctica de participacion politicas-ciudadanas FCyE Historia
Actividades partidistas 0 12
Voto-Elecciones 14 21
Asistencia asambleas 30 3
Firma de peticiones 3 0
Informacion politica en medios de comunicacion 3 4
Membresia activa en...(organizaciones no
gubernamentales) o informacién de su funcionamiento 16
Participacion en huelga 3 5
Participacion en manifestaciones o protestas 2 24
Toma o bloqueo de lugares publicos 0 7
71 77

Tablal. Elaboracion propia.

Con base en las cifras encontradas podemos afirmar que en el caso de los libros de FCyYE se
hace énfasis en primer lugar a una participacion local, en las asambleas y reuniones de
cabildo, en segundo lugar a la accién a través de organizaciones no gubernamentales, y en
tercer lugar, el ejercicio del voto para elegir representantes. Todo ello serian actos dentro de la
organizacion y legalidad.
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Por ejemplo, en el libro de 5° grado, en la leccion 13, denominada “Normas y acuerdos
democraticos”, uno de los contenidos centrales es la realizacion de asambleas: “En esta
leccion participaras en una asamblea escolar en la que tu grupo establecera cinco normas o
acuerdos democraticos, asi como las consecuencias en caso de incumplimiento para su salon y
la escuela” (FCyE,5° grado, p. 125). Dentro de esta misma leccion se explican dos
mecanismos en la toma de decisiones: el voto y el consenso. Se van especificando paso a paso
el procedimiento para realizar una asamblea, como la fijacion del objetivo, el registro de los
acuerdos, las funciones de los participantes, la discusion, la elaboracion de actas, entre otros.

Se explica como funciona la democracia representativa, en la que se ubica el voto para la
eleccion de representantes, como el mecanismo mas viable en las condiciones actuales:

La democracia es una forma de gobierno basada en la amplia participacion de la ciudadania, la
toma de decisiones, la eleccion de los gobernantes y la elaboracién de las leyes. Antiguamente la
ciudadania participaba en forma directa mediante una asamblea, porque vivia en ciudades pequefias
y habia pocos habitantes. Actualmente, en México la democracia es representativa ya gue, debido a
la extension de su territorio y a la cantidad de su poblacion, seria imposible la participacion directa.
Por ello, la ciudadania elige mediante el voto a algunas personas para que sean, durante un breve
periodo, sus gobernantes y representantes (diputados y senadores) y tomen decisiones en su nombre
considerando los intereses y necesidades del pueblo que los eligi6. Asi, la ciudadania participa en las
decisiones democraticas de manera indirecta. (FCyE, 2016, 5° grado, p. 145, el subrayado es mio)

En el mismo libro de 5° grado, se explica codmo funcionan instituciones como el Fondo de las
Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF), asi mismo explica el funcionamiento de la
Organizacion de las Naciones Unidas (ONU) en el marco de la defensa de los derechos
humanos, especificamente las funciones de la Comision Nacional de Derechos Humanos
(CNDH):

Cualquier persona que considere ha sido victima de una violacién a sus derechos humanos, incluso
un menor de edad, puede presentar una queja ante la Comisién Nacional de los Derechos Humanos
(CNDH) o en ...la comision de la entidad donde vive, ya sea de manera personal o mediante un
representante. No necesita un abogado y puede presentarla por teléfono o fax, aunque tendra que
ratificarla en persona posteriormente. Las organizaciones de la sociedad civil pueden notificar
violaciones de derechos humanos hacia persona que no tengan la capacidad de presentar su queja de
manera directa. En la CNDH existe personal encargado de asesorar a los nifios que presentan una
Queja... (FCyE, 2016, 5° grado, p. 174, el subrayado es mio).

Es asi que se plantea que los nifios pueden acceder a los servicios de este organismo para
defender sus derechos humanos. Seria necesario profundizar y poner en contacto a los nifios
con estos mecanismos.

Respecto a las organizaciones no gubernamentales, se explica que:

Los ciudadanos tienen en la asociacién y las acciones colectivas otra forma de dar respuesta a los
problemas y conflictos que los afligen. Asi, con base en su derecho a asociarse existen agrupaciones
que, sin depender del ayuntamiento, del gobierno estatal o federal, realizan acciones en beneficio
de su localidad. Se les Ilama asociaciones civiles u organizaciones de la sociedad civil, las cuales
son expresion tanto de la democracia como de la solidaridad. En sus acciones, deben apegarse a la
legalidad. (FCyE, 2016, 4° grado, p. 106, el subrayado es mio)

Si bien se explican qué son las organizaciones no gubernamentales, observamos que no se
dicen cuales son ni se dirige a los nifios a la busqueda de éstas, lo cual seria recomendable
para que estos sepan a donde pueden acudir en caso de algun problema.

En el caso de Historia encontramos la mayor mencién en la participacion en manifestaciones
0 protestas, en segundo lugar el voto y en tercer lugar se da informacion sobre partidos
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politicos. Si bien no se puede afirmar que con ello se pretenda invitar a la participacion a
través de estas acciones, si podrian ser interpretadas como constancia de que a través de éstas,
la poblacion ha buscado influir en el ambito publico y logrado cambios.

Gran parte de la narrativa historica del 5° grado hace referencia a protestas que van desde
manifestaciones colectivas, motines hasta levantamiento en armas en contra del gobierno. Por
ejemplo, en el tema del Virreinato se narran motines, rebeliones y descontento
social:“Algunos fueron ferozmente sometidas, mientras que otras propiciaron el
establecimiento de acuerdos entre las autoridades espafiolas y los indigenas” (SEP, 2014, 4°
grado, p.139) y de poblacion en general descontenta por la falta de alimentos:

“En 1692, en la ciudad de México, hubo escasez de maiz y los mas pobres organizaron una protesta
para exigir al gobierno que les proporcionara ese alimento....y aunque fueron sometidos, lograron
gue el virrey consiguiera maiz, ademas de otros alimentos y que se produjera mayor cantidad de pan.
(SEP, 2014, 4° grado, p. 141, el subrayado es mio)

Vemos entonces que durante la colonia si hay cierto poder de influencia de los habitantes,
aungue no eran reconocidos como ciudadanos.

En los levantamientos en armas son dos hechos histéricos los desarrollados: la lucha por
independencia y la Revolucién Mexicana. En el caso de la lucha por la independencia se
enfatiza que son los criollos quienes se levantan y organizan al pueblo, como grupos
anonimos liderados por personajes del contexto social y politico en esa época, lo que ahora
para nosotros son personajes historicos (SEP, Historia 4° grado , pp. 164- 176).A partir de ahi
se continta la narracion de las acciones de los independentistas: La conspiracion, las
acciones de Miguel Hidalgo y Costilla, José Maria Morelos y Pavon.

En este mismo contexto de la lucha por la independencia y sus consecuencias, se mencionan
rebeliones indigenas. Se enfatiza el hecho de la persistencia de su lucha al no haber sido
beneficiadas con el nuevo régimen que se fue conformando a partir de la independencia.

Por otro lado, la sociedad estaba dividida, pues gran parte de la poblacién era pobre mientras que
una minoria disfrutaba de abundantes riquezas. Mas de la mitad de la poblacion era indigena y
padecia los abusos y la discriminacién de otros grupos sociales. Las leyes creadas después de la
Independencia, lejos de brindarles proteccidn, los afectaron de distintas maneras al favorecer que los
hacendados y rancheros mestizos los despojaran de sus tierras. En lugares como Sonora y Yucatan se
produjeron violentas rebeliones indigenas que duraron muchos afios. (SEP, 2014, 5° grado, p.19, el

subrayado es mio).

Los pueblos originarios permanecen como antagonistas al gobierno y se les ubica en estado de
vulnerabilidad. Es interesante detenerse en estas aclaraciones ya que relativizan los procesos
de la historia como sefiales de progreso y bienestar para la mayoria de la poblacion, en este
caso habra que reflexionar como es que la independencia deja a los pueblos originarios en
desventaja ante otros grupos sociales.

Ademaés de los anteriores movimientos que buscaron quitar el poder al gobierno en turno,
encontramos enunciadas protestas contra el gobierno que fueron reprimidas violentamente,
entre ellas motines en el Virreinato como oposicion a la expulsion de los jesuitas (SEP, 2014,
4° grado, p.141).

Por primera vez se incluye en los libros de texto de primaria lo relativo al movimiento
estudiantil de 1968 ocupando un tema en los libros de 4° y 5° grado.
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..en la década de 1960, surgieron protestas de amplios sectores de la juventud que estaban
inconformes con las desigualdades econdmicas, politicas y sociales que habia en sus sociedades, en
paises como Francia, Espafia, Alemania, Brasil, Italia y Japdn. Los jovenes demandaban un nuevo
orden social que eliminara los privilegios y beneficiara a las mayorias. Sus ideales de cambio social
fueron calificados como de izquierda y desdefiados por quienes consideraban que no habia nada que
cambiar. Por ello, fueron reprimidos por las autoridades de sus paises al no reconocer el valor de sus
demandas. En México, un sector de la juventud compartia esos ideales, y la represion de la que
habian sido objeto, una vez mas, les dio la oportunidad de protestar y exigir cambios. A su protesta se
unieron trabajadores, profesores, amas de casa y ciudadanos inconformes con el autoritarismo del
gobierno, el cual acusé a los estudiantes de ser una amenaza para la paz social. (SEP, 2014, 5°
grado, p 150-151, el subrayado es mio)

Observamos en este caso la expresion no solo de jovenes estudiantes sino de otros sectores
como trabajadores, profesores, amas de casa. Los estudiantes universitarios fueron vistos
como una amenaza para el gobierno, lo que explica la fuerte represion a la que fueron
sometidos.

En el libro de cuarto grado.

Afios més tarde, el 10 de junio de 1971 se realizé en la ciudad de México una marcha magisterial y
estudiantil para demandar la democratizaciéon de la ensefianza y la libertad de presos politicos de
1968, pero fue reprimida violentamente en la Avenida de los Maestros por un grupo de choque
conocido como Los Halcones. De nueva cuenta, dicha represion mostré un gobierno intolerante a las
expresiones sociales. (SEP, 2014, 4° grado, p. 136).

En cuarto grado se hace mencion de las protestas que continuaron en los afios setenta, y a su
represion; en quinto grado es descrito el movimiento, relacionandolo con el contexto
internacional.

Cabe sefialar que en los libro de FCyE no hay mencién a partidos politicos ni actividades
partidistas, en cambio en los de Historia si. Se alude a ellos como parte de la explicacién de
procesos politicos:

A mediados del siglo XIX dos fuerzas politicas querian gobernar México; ambos grupos tenian ideas
opuestas, en la mayoria de los casos, acerca de las medidas que debian adoptarse para mejorar la
situacion del pais. Estos grupos eran los liberales y los conservadores, a los que se ha considerado
como partidos politicos, sin que lo hayan sido formalmente (Historia, 2014, 5° grado, p. 50)

Se hace referencia directa a la conformacion del Partido Revolucionario Institucional (PRI)
que estuvo en el poder desde los afios treinta hasta el afio 2000.

Para fortalecer al gobierno y terminar con las rebeliones armadas por la presidencia de la
Republica, Plutarco Elias Calles propuso a los jefes politicos y militares la creacién de un partido
politico. En 1929 se fund6é el Partido Nacional Revolucionario (PNR). Muchos sindicatos y
organizaciones de distintos sectores de la sociedad se afiliaron a él. En 1938, el partido se reformé y
se conformo por cuatro sectores sociales (obrero, campesino, popular y militar) y se llamo Partido de
la Revolucion Mexicana (PRM). En 1946, tuvo otra transformacion y adopto el nombre de Partido
Revolucionario Institucional (PRI) (Historia, 4° grado, p. 123)

Las formas de participacion, que si bien son derechos de los ciudadanos, alteran o cuestionan
el orden politico (asambleas, toma o bloques de calles) no son objeto de mencién de la
materia de FCyE, pero si en Historia.

Ademas de los movimientos antes enunciados encontramos las llamadas protestas pacificas.

Estas ocupan mucho menor espacio en el contenido de los libros a comparacion de los otros
tipos de manifestaciones:
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Durante el periodo que estas estudiando [los afios setenta en adelante] en numerosas ocasiones
muchos de los sectores de la sociedad (trabajadores, estudiantes, indigenas, profesionistas, mujeres
y ciudadanos en general) han impulsado movimientos de protesta, exigiendo la solucion a
problemas que afectan a grupos particulares o a la sociedad en su conjunto. La mayoria de estos
movimientos ha tenido un caracterpacifico al emplear medios como plantones, marchas, toma de
oficinas publicas y paros laborales. Por otro lado, algunas personas han formado grupos como las
organizaciones no gubernamentales. Actualmente, los movimientos sociales en México y sus
demandas son muy variados. [...] Algunas de sus propuestas han encontrado cabida dentro del
sistema de leyes en México y se ha impulsado la defensa de sus peticiones. (SEP, 2014, 5° grado, p.
168. El subrayado es mio).

Més adelante explica sintéticamente el proceso de alternancia del poder y al papel del
movimiento zapatista, dentro del tema “Reformas en la organizacion politica, la alternancia en
el poder y cambios en la participacion ciudadana”, afirmando que la participacion ciudadana
impuls6 cambios que hicieron de México un pais mas democratico.

Con la finalidad de contar con una institucion imparcial que diera transparencia y legalidad a los
procesos electorales que se llevaban a cabo en todo el pais, fue creado el Instituto Federal Electoral
(IFE) en 1990 por iniciativa de una organizacion ciudadana llamada Alianza Civica. El 1 de enero de
1994 el Ejercito Zapatista de Liberacion Nacional (EZLN), constituido en su mayoria por indigenas
de Chiapas, se levanté en armas contra el gobierno exigiendo reconocimiento y respeto a sus
derechos. Como consecuencia de este levantamiento, se realizé una reforma a la Constitucion en la
que se reconocié y garantizé el derecho de los pueblos y las comunidades indigenas a la libre
determinacién, es decir, a su derecho a decidir sobre sus formas internas de convivencia y
organizacién social, econémica, politica y cultural.(Historia, 2015, 5° grado, p.170)

Este cierre en la narrativa histérica del texto, daria cuenta del proceso de democratizacion por
el cual se ha transitado, quedando en su mayoria enunciado el ciudadano como actor colectivo
0 particular. Pero también podemos identificar cierta tendencia ideoldgica partidista:
gobiernos priistas vinculados con la represion y gobiernos del Partido Accion Nacional
(PAN), mayor apertura democratica®. Como parte de este proceso de apertura se menciona el
movimiento zapatista, enfatizando el desenlace positivo en relacion a los derechos de los
pueblos y comunidades indigenas. Mas adelante menciona brevemente la represion a otros
movimientos tales como la matanza de Aguas Blancas (Guerrero, 1995) y la de Acteal
(Chiapas,1977). Cierra este apartado afirmando que “Democracia no significa solamente
participar en las elecciones; también implica la preocupacion y la participacién permanente de
los ciudadanos en los asuntos cotidianos de la comunidad: “El respeto a la ley hard de México
un pais desarrollado. Aprender a ser ciudadanos, pagar impuestos, votar y, al mismo tiempo,
exigir nuestros derechos y cumplir nuestras obligaciones puede convertir a México en un pais
de gran desarrollo” (Historia, 2014, 5° grado, p. 172).

Se dedica una pagina al compromiso social para el cuidado del ambiente. Se hace un llamado
al compromiso social para detener y revertir el deterioro ambiental. Para ello se llama a
iniciativas concretas en vias de mejorar el ambiente. Otro tema que se aborda es la solidaridad
de los mexicanos ante situaciones de desastre como fue el terremoto de 1985, el cual devasto
amplias zonas de la ciudad de México: “Debido a la participacion ciudadana, el gobierno
asumio una mayor responsabilidad en las tareas de proteger a la poblacion en situaciones de
emergencia”(Historia, 2014, 5° grado, p. 181). En este tema en particular se hace hincapié en
la solidaridad de las ciudadanias:

La solidaridad, responsabilidad y compromiso social de los mexicanos se han manifestado en
diversas situaciones. Los ciudadanos se han organizado de manera desinteresada para ofrecer ayuda

2El PAN, fundado en 1939 por Manuel Gémez Morin, entre otros, es un partido laico, de ideologia liberal, vinculado con tendencias de
derecha. Los libros de texto analizados fueron elaborados bajo la administracion del PAN. El PRI se puede considerar como un partido de
centro, en ocasiones apoyandose en principios de izquierda, de centro o derecha, de acuerdo a las circunstancias.
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a quien lo necesita. Lo hemos visto y vivido en las catastrofes naturales como inundaciones,
terremotos y sequias.(Historia, 2014, 5° grado, p. 180)

En sintesis, en el libro de Historia podemos encontrar multiples referencias a la participacion,
pero sobre todo la relacionada con acciones que han irrumpido el orden puablico y la
complejidad de su desarrollo y repercusiones hacia el futuro en relacion a esos hechos. Se da
poco peso a acotamientos del presente. Desde el punto de vista positivo observamos que en
los libros de historia se hace un llamado a la participacion ciudadana, para la resolucion de
problemas tales como el cuidado del medio ambiente, u organizacion en caso de desastres
naturales, temas que en si mismo podria ser una buena oportunidad para ser historizada la
injerencia informal de la ciudadania, ante situaciones que requieren acciones de solidaridad.

Conclusiones

Como vya lo he afirmado anteriormente (Vazquez, et. al, 2017) la participacion ya se politica o
ciudadana, es un contenido central explicito en los libros de Formacion Civica y Etica e
implicito en los de Historia. Los hechos que recuperan los textos de historia han pretendido
desestabilizar el orden instituido, y varios de ellos, de acuerdo a los libros, reprimidos por el
Estado, pero a la vez se resalta su influencia en el orden juridico y otros han sido
fundamentales para la transformacion social a largo plazo, aunque no siempre con
caracteristicas de progreso y bienestar para las mayorias. Cuando se aborda el siglo XX
encontramos referencias generales a protestas, enfatizando su caracter pacifico. Pareciera ser
una invitacion a recurrir a estos mecanismos en caso de tener la necesidad de expresar
demandas especificas hacia el Estado.

En el caso de Formacion Civica y ética, se pretende inducir a procesos legales bajo un orden.
La leccién que deja la historia nacional, reflejada en los libros de FCyE, es que en la
actualidad hay méas y mejores oportunidades para la participacion politica-ciudadana a
comparacion con el pasado, por lo que se invita a tener una participacién politica organizada
bajo los margenes de la ley.

Asi es que ante la pregunta:;,qué diferencias o semejanzas hay entre el contenido de ambas
asignaturas?, podemos afirmar que en ambas se abordan procesos en los que los ciudadanos,
como sujetos sociales, participan en el cambio social. En Historia, predominantemente a
través de acciones fuera de la ley y en Formacion Civica y ética, se dan pautas para acciones
con un caracter organizado y legal. De ahi se deriva otra pregunta: A partir de estos libros de
texto ¢qué sentido daran a la participacion estudiantes y profesores? Ya que pareciera que
solo son las acciones fuera de la ley las que han ocasionado cambios sociales y las legales se
ubican como parte de una forma deseable de ser ciudadano, desde la eticidad que aborda
Yurén (2013).

Por otro lado, queda evidenciado que en ambos textos, se pueden leer que la participacion
ciudadana en el marco de la democracia va mas alla del acto de votar, implica tomar parte en
las decisiones en el &mbito publico, es decir tiende a un sentido maximalista.

Considero seria pertinente, en el caso de Historia, profundizar en el sentido conflictivo y
recuperar las voces de los “actores” de los movimientos actuales, que de alguna manera
cuestionan el orden instituido y de ser posible incluir casos historicos de participacion legal
gue hayan dado paso a procesos de cambio. En el caso de FCyE, se podria remitir al
estudiante a fuentes que le permitan historizar los procesos, tratar de vivir las practicas ahi
enunciadas, por lo menos al interior de la escuela y aprender a manejar la complejidad de los
procesos de conflicto y negociacion. Si bien ambas materias aportan elementos para la
Formacidn de una ciudania activa, cada una lo hace o pone énfasis en cuestiones pedagdgicas.
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Si bien la formacion de una ciudadania activa requiere el abordar ciertos contenidos
conceptuales e informativos, esta no se agota ahi, es necesario incorporar en las escuelas
précticas en las que la participacion de los actores educativos sean una realidad cotidiana.

Referencias bibliogréficas:

e Bardin, L. (2002). El andlisis de contenido. Trad. César Suarez, Madrid: Akal.

e Conde, S. (2006). Construir ciudadania. Implicaciones para la educacién formal. En
Democracia y construccion de ciudadania. Nuevos Paradigmas, nuevos caminos. México:
IEDP

e Chopin, A. (2001). Pasado y presente de los manuales escolares. Traducido por Miriam
Soto Lucas. Revista Educacion y Pedagogia, 13, 29-30, 209-229.

e Fernandez De Mantilla, L. (1999). Algunas aproximaciones a la Participacion Politica.
Colombia: Universidad Autonoma de Bucaramanga

e Hoskins, B. L., & Mascherini, M. (2009). Measuring Active Citizenship through the
Development of a Composite Indicator. Social Indicators Research, 90(3), 459-488.
https://doi.org/10.1007/s11205-008-9271-2

e INE, COLMEX (2014). Informe Pais sobre la Calidad de la Ciudadania en México.
México. Instituto Nacional Electoral y Colegio de México (2014).Accesible en
http://www.ine.mx/archivos2/portal/ DECEYEC/EducacionCivica/informePais/

e Serrano, A. (2015). La participacion ciudadana en México, Estudios Politicos, 43, 93-
116, Accesible en http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S0185-
16162015000100005&Ing=es&nrm=iso&tlng=es

e Vazquez, Avila y Ochoa (2017). La participacion politica en los libros de texto de
Historia en Educacion primaria (2014). En: Escalante, Blazquez y Camargo (comp.)
Caminos en la Ensefianza de la Historia, 289- 308. México: REDDIEH, CONACYT,
UAQ, BUAP y UPN.

e Yurén, T. (2013). Ciudadania y Educaciéon. Ideales, dilemas y posibilidades de la
formacion ético-politica. México: Juan Pablos Editor-Universidad Auténoma del Estado
de Morelos.

Unidades de andlisis

Secretaria de Educacion Plblica (2014). Formacion Civica y Etica, 4° grado. México, SEP
Secretaria de Educacion Piblica (2014). Formacion Civica y Etica, 5° grado. México, SEP
Secretaria de Educacion Plblica (2014). Formacion Civica y Etica, 6° grado. México, SEP
Secretaria de Educacion Pablica (2014). Historia, 4° grado. México, SEP

Secretaria de Educacion Pdblica (2014). Historia, 5° grado. México, SEP

93


http://www.ine.mx/archivos2/portal/DECEYEC/EducacionCivica/informePais/
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S0185-16162015000100005&lng=es&nrm=iso&tlng=es
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S0185-16162015000100005&lng=es&nrm=iso&tlng=es




Maria Ximena Gonzalez Iglesias
gonzaleziglesiasximena@gmail.com
Universidad Nacional de General Sarmiento / Argentina

RESUMEN:

Las inquietudes por los procesos de seleccion, organizacion y transmision de los contenidos
a ensefiar siempre han sido un tema de interés para los estudios del campo de la educacion,
tal como lo demuestra los estudios curriculares. Asimismo, los estudios que se abocan a la
configuraciéon aulica han propuesto interpretarlos, por ejemplo, desde los siguientes

LR I3

conceptos: “transposicion didactica”, “mediacion didactica” y “produccion”.

Considerando estas aproximaciones, en este trabajo me propongo indagar la conformacion
del saber histérico escolar. De esta manera, las preguntas que orientan el trabajo son las
siguientes: ¢Qué saberes, representaciones y lenguajes se combinan en la ensefianza y dan
sentido al saber histérico escolar?, ;Qué vinculos se establecen entre la historia escolar y la
historia académica? Para dar respuesta a estos interrogantes, recorté en un tema: el saber
historico escolar en torno al peronismo cl&sico y lo analicé desde distintas fuentes:
normativas —disefio curricular y Nucleo de Aprendizajes Prioritarios-, didactico-
pedagodgicas —libros de texto y materiales didacticos producidos por Educ. ar y Canal
Encuentro- y fuentes escolares —carpetas de estudiantes-.

A modo de anticipo, tal como se desprende del andlisis de las distintas fuentes, el saber
histérico escolar, ademas de guardar un vinculo estrecho con el saber de referencia, es un
saber producido en y para la escuela, proceso en el cual los docentes tienen un destacado
rol.

PALABRAS CLAVES: Saber escolar. Ensefianza. Peronismo

Saberes, leituras e apropriacdes no ensino da histéria

RESUMO:

As inquietagdes pelos processos de selecdo, organizacéo e transmissdo dos conteildos do
ensino tem gerado muito interesse entre 0os pesquisadores da educacdo, como é o caso do
campo dos estudos curriculares. Os estudos devotados a configuragdo escolar tem proposto
sua interpretacdo sobre esses processos, por exemplo, com termos como “transposi¢ao

didética”lo, “mediagio didatica”11 e “produgéo”lz. Partido dessas consideracdes, esta
comunicagdo tenta pesquisar a conformagdo do saber historico nas escolas. As perguntas
que dirigem esta pesquisa sdo as seguintes: ;Que saberes, representacdes e linguagens sdo
combinados no ensino e oferecem sentido ao saber histérico escolar? ;Que vinculos sdo
estabelecidos entre a histéria escolar e a historia académica? Para responder a estas questdes,
foi escolhido um tema (o saber histérico escolar sobre o peronismo classico) que foi
analisado com distintos documentos: normativa (design curricular e Ntcleo de Aprendizajes
Prioritarios), didatico-pedagdgicas (livroz didaticoz, materiais didaticos produzidos por o
site Educ.ar e o canal de televisdo Encuentro) e escolares —cadernos de alunos-.

Uma conclusédo da analise das fontes é que o saber historico escolar, além de ter um vinculo
préximo com o saber de referencia, é um saber produzido na (e para a) escola, e por isso
mesmo 0s docentes tem um papel relevante nele.

Palavras chaves: Saber escolar. Ensino. Peronismo
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Knowledge, readings and appropriations in the teaching of history

ABSTRAC:

Concerns about the processes of selection, organization and transmission of the contents to
be taught have always been a topic of interest as evidenced by the field of curricular studies.
Likewise, the studies that focus on the school settings have proposed to analyse them, for

example, from the following concepts: "didactic transposition"G, “didactic mediation"’ and

"production"s.

Considering these background, in this research | am willing to investigate the conformation
of the school historical knowledge. Therefore, the questions that guide this paper are the
following: Which knowledges, representations and languages are combined in teaching and
give meaning to school historical knowledge?, What links are established between school
history and academic history? In order to answer these questions, | will focus on one theme:
the historical school knowledge about classical Peronism and I will analyze this topic based
on different sources: regulations - curriculum design and NAP-, didactic-pedagogical -
textbooks and didactic materials produced by Educ.ar and Encuentro Channel-, and school
sources - students' folders.

According to the analysis of the studied sources, we can anticipate as a preliminary
conclusion that the school historical knowledge, besides having a close link with the
academic knowledge, it’s also produced in and for the school, by a process in which teachers
have a prominent role.

KEYWORDS: School knowledge. Teaching. Peronism.

Introduccion

El origen y las caracteristicas que adquiere el saber escolar han sido explicados desde
diversas perspectivas. Por un lado, desde la nocién de “transposicion didactica”
elaborada por Yves Chevallard (1997). Por otro lado, en términos de produccion en la
cultura escolar propuesto por André Chervel (1991). Pese a las diferencias en los
enfoques y conclusiones, ambas miradas han puesto de relieve la singularidad y
especificidad del saber escolar.

En este trabajo abordaremos el saber historico escolar desde su tratamiento en las aulas.
Para ello, realizaremos un andlisis sobre un recorte tematico en particular, esto es, el
peronismo y sus origenes.

Para ello, recuperaremos la perspectiva de la “cultura escolar” puesto que permite leer
conjuntamente las intersecciones de las culturas politico-normativa, pedagdgica y
docente (Escolano, 1999). La cultura escolar retine el “conjunto de normas que definen
los saberes a ensefiar y los comportamientos a inculcar, y un conjunto de practicas que
permiten la transmisién y la asimilacion de dichos saberes y la incorporacion de estos
comportamientos” (Julia, 2001, p. 9). De esta manera, se evitara la mirada que ve a la
escuela y a los docentes como meros receptores de formulaciones oficiales o de
sugerencias didacticas y propondra comprender a la escuela como “lugar de constante
negociacion entre lo impuesto y lo practicado y, a su vez, de creacion de saberes y
haceres que regresan a la sociedad” (Vidal, 2007, p. 30).

Consideramos que el peronismo es un contenido potente para pensar el saber histérico
escolar, puesto que, es un tema que suscita diversas atenciones.
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Por un lado, desde el campo de la historiografia se han generado numerosas y diversas
investigaciones. Macor y Tcach (2003) han propuesto una clasificacion para situar los
trabajos referidos al peronismo en tres fases. La primera de ellas retne los trabajos que
se enmarcan en la perspectiva de Germani, que denominan fase de “interpretaciones
ortodoxas”; una segunda fase denominada “interpretaciones heterodoxas” que comienza
a desarrollarse en la década de los setenta, reine también trabajos de cientistas sociales
en la que destaca la perspectiva propuesta desde la sociologia por Murmis y Portantiero;
y una tercera fase “interpretaciones extracéntricas” que se inaugura en la década del
ochenta, que sobre todo, reune producciones elaboradas desde el campo de la
historiografia. En la primer fase el foco de atencion se concentra en explicar los apoyos
sociales suscitados por Peron y para ello, los trabajos hacen énfasis en el pasaje de una
sociedad tradicional a una moderna y ponen de relieve el papel de los migrantes internos
recién llegados a las zonas industriales para dar cuenta de que son dichos sectores los
que representan el grueso de los apoyos. En la segunda fase, sobresalen los trabajos que
ponen el foco en el papel de la vieja clase obrera en la génesis del peronismo,
discutiendo asi la tesis germaniana. La tercera fase tiene como caracteristica
sobresaliente el hecho de presentar una escala mas amplia para el fendmeno, y al correr
el eje de andlisis de los grandes centros urbanos e industriales se ponen en juego nuevas
perspectivas y miradas que complejizan aun mas el periodo (¢,Cémo el peronismo
generé adhesion en zonas que no habian sido alcanzas por el proceso de
industrializacion?).

Por otro lado,el peronismo es un contenido considerado como ineludible por los
docentes a partir de la informacion que se desprende de una investigacion realizada en
2012 por el equipo de investigacion de ensefianza de la historia de la UNGS.

Este trabajo retoma aportes anteriores en esta linea. En primer lugar, dialoga con el
estudio realizado por Carrizo (2011) que se interroga por los contextos y saberes que se
articulan en el proceso de ensefianza y aprendizaje del peronismo en el aula, con
respecto a la influencia de los saberes construidos, las vivencias familiares y los
contextos de procedencia social de los docentes. Asimismo, con el trabajo de Carrizo y
Tejerina (2013) que analiza los posicionamientos éticos y politicos puestos en juego en
la practica al momento de ensefiar peronismo En segundo lugar, en lo que concierne al
tipo de fuentes analizadas, esta indagacion retoma antecedentes relevantes. Por un lado,
las investigaciones de Silvia Finocchio (2005)y Silvia Gvirtz (1999) sobre cuadernos de
clase y saber escolar en primaria. Por otro, los trabajos sobre carpetas de secundaria
realizados por Pappier (2005-2006) y Gonzalez (2013 y 2017) abocados también a
trabajar sobre saberes y practicas en la historia en secundaria.

Sin desconocer las prescripciones normativas y las sugerencias pedagogico-didacticas,
nos interesa enfocarnos en el saber que producen los docentes en el cotidiano escolar,
por medio del anélisis de carpetas de estudiantes del nivel medio. Las preguntas que
orientan esta indagacién son las siguientes: ¢Qué caracteristicas posee el saber que los
docentes transmiten en las clases de historia?, ¢Cuales son las selecciones, recortes
ponderaciones y omisiones que efectlan?, ¢Cuales son los saberes docentes que
interacttan con aquellos otros provenientes de la cultura politico-normativa y la cultura
pedagdgico-didactica? De modo tal, que se tendran en cuenta las relaciones que se

'En el proyecto de investigacion: “Ensefianza de la historia en secundaria hoy” se realizaron 100 encuestas a profesores de la region
IX, en la cual —entre otras cosas- se solicitaba a los docentes de historia que establecierancuales son los tres temas de historia
argentina que consideran imprescindibles para ensefiar a los alumnos en secundaria. En esa ocasion, el peronismo fue uno de los
indicados con mayor frecuencia.
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establecen entre las diversas culturas y, a su vez, las que se generan entre el saber
escolar y el saber académico. Asimismo, consideramos que el trabajo puede contribuir a
dar cuenta de un conjunto de saberes y haceres docentes y escolares que por lo general
permanecen invisibilizados.

La indagacion se funda en un corpus documental? constituido por carpetas de
estudiantes de las regiones VI, IX y Xl de la Provincia de Buenos Aires de los ciclos
lectivos 2010-2017 De un total de 64 carpetas recogidas nos enfocaremos en el analisis
de 5 de ellas, pertenecientes a estudiantes de 4° y 5° afio, de escuelas tanto estatales
como privadas -laicas y confesionales-.

Consideramos a las carpetas como fuentes, como tales reconocemos sus limites -la
fragmentacion, las ausencias- en el sentido que como toda fuente no agota la
experiencia, en este caso escolar, pero asimismo consideramos sus potencialidades -
entre ellas el acercamiento con el cotidiano escolar- (Gonzélez, 2017). Estos
documentos, son considerados “dispositivos” que, como advierte Gvirtz (1999), en su
estudio sobre cuadernos, deben ser tratados a partir de los efectos que producen y no
como cosa neutra, como simple reflejo de las prescripciones curriculares. Ademas
analizaremos otro tipo de fuentes -Disefio curricular- producido por la Direccién
General de Educacion y Cultura de la Provincia de Buenos Aires y los Nucleos de
Aprendizaje Prioritarios definidos por el Ministerio de Educacion y aprobados por el
Consejo Federal de Educacion. Por lo tanto, en este trabajo procuramos evitar una
mirada restringida a los discursos instituidos (leyes, resoluciones, curriculos, teorias,
normas, libros escolares) o cefiida a penetrar la realidad escolar para medir
correspondencias o desviaciones respecto a las prescripciones oficiales u orientaciones
pedagogico-didacticas (Finocchio, 2005).

Las unidades de andlisis se definieron como el conjunto de explicaciones desarrollas en
las carpetas en relacion al tratamiento de los origenes del peronismo. En particular, en el
andlisis de la apertura y presentacion del tema, es decir, de los puntos de partida
seleccionados para trabajar el periodo, en este sentido, también la periodizacion
efectuada por los docentes es considerada como una variable de andlisis. Otra de las
variables se compone por las dimensiones ponderadas y las materialidades y estrategias
desplegadas para su ensefianza. A, su vez, hemos observado el espacio cedido al tema
en relacién al espacio total de la carpeta y, también, en relacion a otros temas
abordados. De modo tal que el contenido ensefiado se constituye en el objeto de estudio
del presente trabajo.

A modo de anticipo es posible establecer que el conocimiento histérico escolar, al
menos en lo que respecto al tratamiento del peronismo, resulta una produccion singular
de los docentes.

Desarrollo: El peronismo en la cultura politico-normativa

Si bien el foco de atencion de este trabajo se centra en la cultura docente y escolar,
entendemos necesario indicar cuales son los contenidos sobre el peronismo presentes en

2E| equipo de investigacion al que adscribo tiene construido un corpus variado de treinta carpetas de estudiantes. Cuenta con
carpetas cuyas fechas -afio calendario- van desde 2011 hasta 2015 e incluye distintos tipos de escuelas, escuelas estatales, privadas
laicas y confesionales, técnicas, en su mayoria de la region IX. En este trabajo he analizado seis carpetas -1 correspondiente a 4° afio
y 5 pertenecientes 5° afio- y los ejemplos tomados pertenecen a este recorte. Intente que este recorte este integrado por carpetas que
expresen las diferentes tipos de escuelas.
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los lineamientos curriculares vigentes. Esto se basa, como se dijo, en el supuesto de un
didlogo entre lo normativo, lo pedagdgico y lo docente.

Al respecto, cabe indicar que las sugerencias establecidas desde los NAP referidas a
peronismo se encuentran en el cuadernillo de Ciencias Sociales 2° / 3° afio para el ciclo
béasico y en el cuadernillo de Ciencias Sociales 3°, 4° y 5° para el ciclo superior.

En el cuadernillo de 2° / 3° se establecen los siguientes contenidos:

“El conocimiento de los nuevos roles asumidos por el Estado nacional durante el
peronismo en las esferas econdémica y social asi como el analisis de la redefinicidn de
la nocion de ciudadania, atendiendo especialmente a las relaciones entre el Estado y
los trabajadores”. (ME; 2011, p. 22)

Se observa de este modo que conocer y analizar el rol del Estado nacional en lo que
concierne a las acciones que moldean y articulan la politica econémica y social durante
el periodo peronista se tornan aspectos relevantes como asimismo la idea de analizar la
asumida redefinicion de la nocion de ciudadania. Se privilegia una mirada desde el
Estado, para -a partir de analizar las transformaciones que desde su interior se producen-
dar cuenta de los cambios que tienen lugar en el conjunto de la sociedad, y en particular
en el sector de los trabajadores.

En el caso del cuadernillo para los afios 3°, 4° y 5° se sugiere el siguiente acercamiento:

“El conocimiento de los regimenes populistas latinoamericanos, en especial del peronismo,
atendiendo a la movilizacion de los sectores subalternos y a la participacién de los
empresarios industriales, a la estrategia mercado-internista y a la formacion del Estado
social”. (ME, 2012)

No hay muchas diferencias entre ambas propuestas de contenidos, se infiere que
algunos contenidos son profundizados en el cuadernillo correspondiente al ciclo
superior, ya que, se incorpora la escala latinoamericana y se presenta al peronismo
como parte de un fendmeno que trasciende la esfera local. Al tiempo que se incorporan
otros actores sociales como los empresarios industriales y se hace referencia a los
sectores subalternos, es decir, que ya no se menciona explicitamente a Per6n ni tampoco
a los trabajadores o al movimiento obrero, sino que, se opta por una categoria en algun
punto mas amplia como lo es la de sectores subalternos. Tanto en los cuadernillos
elaborados en el marco de los NAP como en el disefio curricular que se abordara a
continuacion, el papel del Estado en su dimension social es considerado.

Por otro lado, el disefio curricular del Ciclo Superior para la Educacion Secundaria de
4° afio disefiado por la Direccion General de Cultura y Educacion de la provincia de
Buenos Aires (DGCyE) asume, entre sus objetivos, la intencion de superar los relatos
simplificadores que emergieron de los grandes marcos explicativos y los grandes relatos
y por otro lado dar visibilidad en la escena histdrica a los sujetos en tanto actores con
capacidad de incidir en la vida social. Asimismo, se plantea la necesidad de asumir e
incorporar contenidos tedricos y metodologicos propios de la disciplina historica de
manera de garantizar un acercamiento con el conocimiento historiografico. Por ello, se
insiste en el trabajo en las aulas a partir de fuentes y textos de especialistas y al mismo
tiempo se promueve la utilizacion de escenas de peliculas, de imagenes y fotografias,
asi como también el uso de obras literarias.
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A continuacion presentamos un fragmento de los contenidos sugeridos en el disefio
curricular para abordar el peronismo:

“El gobierno militar frente a la guerra, la politica interna y €l movimiento obrero.
Cambios y continuidades del gobierno militar: el Grupo de Oficiales Unidos (gou), Juan
Domingo Perdn, los sectores nacionalistas y liberales del ejército. Hacia el 17 de octubre:
politica sindical y laboral. Reacciones y rechazos. La caida de Perdn y el movimiento
obrero. ElI 17 de octubre y las elecciones. Una sociedad politicamente escindida:
peronistas y antiperonistas”. (Disefio curricular Historia, 4° afio. DGCE, 2011).

A diferencia de los contenidos sugeridos en los NAP, aqui se observa una seleccién de
contenidos mas minuciosa y en donde el criterio cronolégico tiene gran peso. Si bien
estos contenidos son un recorte, es posible advertir la preponderancia de la dimension
politica para el tratamiento del periodo centrado sobre todo en el analisis de las
relaciones sostenidas entres dos actores: Perén y el movimiento obrero.

El peronismo en la cultura docente

Por cultura docente entendemos, “la tradicion inventada desde la experiencia”
(Escolano, 1999), es decir, el conjunto de pautas que orientan la practica, que se han ido
sedimentando a lo largo del tiempo en la escuela y que otorgan sentido y sostienen el
acto de ensefiar. En este sentido, la exploracion de las carpetas se realiza desde una
Optica que pondera los procedimientos empiricos que se visibilizan a través del analisis
y gue es posible traducir en términos de saber-hacer.

Del analisis se desprende que los temas vinculados al tratamiento de los origenes del
peronismo en la ensefianza de la historia en la escuela media de la provincia de Buenos
Aires son: el golpe de Estado de 1943 (el rol del G.O.U y especificamente las medidas
tomadas por Perdn desde la Secretaria de Trabajo y Previsién), el vinculo entre Perén y
los trabajadores y el 17 de Octubre de 1945. Que sean estos los temas mas
sobresalientes no implica que sea posible encontrar otros abordajes, sino simplemente
que estos son los temas que con mayor frecuencia encontramos a partir de la
exploracién del corpus empirico.

Golpe de Estado de 1943

En las carpetas, la referencia al golpe de Estado de 1943 se presenta como la antesala
que habilita el tratamiento del surgimiento del peronismo. En dicho proceso, el rol de
Perdn desde la Secretaria de Trabajo y Prevision aparece en primer lugar. Segun se
desprende del analisis, es mediante las medidas tomadas en relacion a las mejoras en las
condiciones de trabajo y del establecimiento de una serie de regulaciones que
contemplan un mayor bienestar para los trabajadores, que Per6n adquiere una gran
visibilidad y protagonismo, generando de ese modo la adhesion de los sectores
trabajadores.

En este sentido, dado que la apertura al tema se concentra en los sucesos que tuvieron
lugar en Junio de 1943, la periodizacion que se establece para trabajar el periodo es
1943-1955. En algunos casos, luego se desagrega en dos subperiodos, a saber: 1943-
1945 (refiere al surgimiento del peronismo) y 1946-1955 (primera y segunda
presidencia de Peron). Es posible entonces establecer que el recorte y seleccion de
contenidos realizados por los docentes sigue un criterio politico.
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Los siguientes fragmentos de carpetas permiten dar cuenta de ello. La intencién al
recuperar las evidencias escolares no es generalizar, ni extender estos modos de abordar
la tematica al conjunto de la historia ensefiada, sino reforzar la argumentacion.
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En ambos casos, las explicaciones se acompafian de actividades que recorren los
primeros afios, es decir, aquellos comprendidos entre 1943-1945, centrados en una
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escala local —-méas bien metropolitana-. Sobresalen asimismo, ciertos actores sociales:
Perdn, la oposicion y los trabajadores. Aunque en algunos casos se le otorga un mayor
tratamiento a la diada Perdn-trabajadores, por lo general seran estos tres actores los mas
visibilizados a lo largo de todo el periodo. Si bien, en el caso de los sectores opositores
se producen variaciones como por ejemplo en torno a la actitud oscilante de la Iglesia,
en el caso de los trabajadores no se encontraron mayores matices, al parecer se trata de
un conjunto de trabajadores homogéneo. En el caso del primer fragmento es interesante
advertir la inclusion de una pregunta, que podriamos suponer se trata de una pregunta
de apertura que estimula el acercamiento al tema y la busqueda de argumentos por parte
de los estudiantes para encontrar la respuesta a lo largo del tratamiento del tema.

En otros casos, como veremos a continuacion la seleccion realizada prioriza los
procesos que se dan a escala regional e inserta el tema en un contexto latinoamericano
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Este tipo de aproximaciones permite situar los procesos locales en una dimensién mas
amplia, a la vez que, permite ademas sospechar que mediante la perspectiva comparada
-se trabajan en las aulas- los procesos politico-sociales, a partir, de la consideracién de
aspectos comunes a procesos similares y también cuestiones mas especificas de un
determinado contexto situado que supone una profundizacién y complejizacion en los
abordajes

El vinculo entre Perdn y los trabajadores

Como hemos sefialado anteriormente, uno de los elementos que mas sobresale de los
abordajes aqui explorados es la relacion entre Peron y los trabajadores. Esta relacion se
muestra enmarcada en un circulo de retroalimentacion. La mirada politica que prima, tal
como se desprende del andlisis, es la de “justicia social” que se manifiesta en un sélido
apoyo de los trabajadores a Peron.
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Carpeta de estudiante de 4° aﬁo, escuela estatal

En la carpeta que sigue, se realiza un contraste de la situacion social de la década
anterior, que segun nuestra perspectiva tiende a subirle el perfil a las medidas tomadas
desde la Secretaria de Trabajo y prevision y a los alcances de las mismas, traducidos en
beneficios para los sectores trabajadores, como se muestra a continuacion:
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Asimismo, se observa en la siguiente carpeta que el vinculo entre Peron y los
trabajadores es trabajado en profundidad, ya que, se analiza desde diversas Opticas.
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Carpeta de estudiante de 5° afio, escuela privada-confesional

La alusion a la dimension discursiva del vinculo, ademés de dar cuenta de un
tratamiento mas complejo nos brinda la posibilidad de pensar en un saber escolar
construido en dialogo con el saber historiografico.

El 17 de Octubre

El 17 de Octubre suele ser presentado por un parte, como fruto de una relacion que
habia sido sélidamente construida entre Perdn y los trabajadores y por otra parte como
desenlace natural y, a su vez, espontaneo. Se plantea en términos de movilizacion social
multitudinaria, que se replica en diversas ciudades y no solo en Buenos Aires, en la que
las “bases” de las organizaciones sindicales determinan “salir a las calles” a expensas de
que la decisién tomada no era salir ese dia. Es, por otro lado, muestra suficiente del

104



Maria Ximena Gonzalez Iglesias | El saber histérico escolar en secundaria. Un analisis en torno al tratamiento del peronismo en...

alcance del poder de los trabajadores y del poder del propio Perén. Es un

acontecimiento que sella tanto el vinculo como la llegada de Per6n a la presidencia.
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Carpeta de estudiante de 4° afio, escuela

El curso de las explicaciones no presenta mayores variables, casi siempre se repiten los
mismos elementos. Lo que si varia son las diversas estrategias con las que desarrolla el
tema, esquemas, explicaciones y la utilizacion de fuentes primarias en estos casos,
sirven de ejemplo para dar cuenta de la heterogeneidad de recursos. Asimismo, en el
ejemplo que trabaja el 17 de Octubre desde “la voz de los protagonistas” invita a
analizar los acontecimientos desde una propuesta que introduce la multiperspectividad.

Aunque nuestro analisis se enfoca en los tres afios que anteceden a la asuncion de Perén
a la presidencia, es posible indicar que en muchas de las carpetas analizadas el 17 de
Octubre es el tema que cumple una funcion de puente entre el surgimiento del
peronismo Yy la consolidacion del movimiento. Por lo general, los temas que siguen a
éste estan referidos a las elecciones de 1946 y el triunfo peronista.

Conclusiones

Como anticipabamos en la introduccién, del analisis de carpetas aqui realizado y del
cruce de éste con las fuentes normativas, se desprenden varios elementos para pensar el
saber escolar desde su tratamiento en las aulas. Por un lado, la historia ensefiada da
cuenta de su vinculo con la propuesta normativa, al mismo tiempo que la trasciende y
desborda. Por otro lado, a partir de la exploracion sobre las tematicas mas recurrentes,
fue posible acercarse a las traducciones, selecciones y reelaboraciones docentes que le
otorgan sentido al saber escolar. Y por ultimo es notorio el acercamiento entre la
historia escolar y la disciplina de referencia.

Con respecto al vinculo entre cultura docente-escolar y cultura normativa son notables
los indicios presentes en las carpetas para dar cuenta de ello. Por ejemplo, en unos de
los ejemplos propuestos el peronismo era enfocado desde una escala latinoamericana y
abordado en tanto parte de un fendomeno particular el de los “gobiernos populistas”. Una
aproximacion bastante cercana a la propuesta sugerida en el cuadernillo para 3°, 4° y 5°
afio de los NAP. Para el caso del tema del vinculo de Perdn y los trabajadores, tan
presente en las carpetas, se da también la cercania con la propuesta normativa, ya que,
aungue sugerido en tanto relaciones entre el Estado y el movimiento obrero, es uno de
los contenidos prescriptos. Asimismo, y también en linea con los contenidos sugeridos
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por la normativa, en las carpetas se observan formas de abordar el tema que trascienden
a las sugeridas como por ejemplo la apertura a partir de una pregunta abierta o el
planteo del vinculo entre Peron y los trabajadores a partir de la consideracion de
maltiples dimensiones.

A partir de las diferentes tematicas presentes en las carpetas hemos conocido las
diversas estrategias que los docentes implementan para transmitir —en este caso saberes
referidos a los origenes del peronismo- y las selecciones y recortes que realizan para su
tratamiento. El analisis de las carpetas nos permitié advertir que son tres los temas que
con mas frecuencia se despliegan y que su tratamiento supone un conjunto variado de
aproximaciones, lecturas, materiales, estrategias y metodologias: aperturas temaéticas a
partir de preguntas abiertas, lecturas con fuentes primarias, otras que suponen
conocimiento de textos provenientes de la historiografia, esquemas, contrastes y sintesis
son algunos indicios de dicho conjunto. Asimismo, hemos notado que es un tema que se
trabaja no solo en 4° afio, es mas, de nuestra indagacion es posible decir que es un tema
que es mas abordado en 5° afio. Este aspecto da cuenta de los procesos de
reorganizacion de los contenidos, proceso en el cual los docentes tienen un destacado
rol. En relacion al espacio otorgado en las carpetas al desarrollo del tema no es posible
arribar a una idea general, puesto que, en algunos casos la extension es Ilamativa en
relacion a otros temas pero en otros no es destacado su desarrollo

El notorio acercamiento entre el saber escolar y el saber académico puede advertirse en
varios de los ejemplos aqui trabajados. Incluso el espacio cedido en las carpetas al
desarrollo de vinculo entre Perdn y los trabajadores para plantear la cuestion de los
apoyos Yy la adhesion de vastos sectores al peronismo parece incluso replicar una
preocupacion mas bien académica. En este aspecto, tal como se infiere del andlisis, no
hay una interpretacién que soslaye a otra, parece mas bien que en el saber escolar se
produce una hibridacion de miradas y perspectivas, puesto que, para el caso del
abordaje del surgimiento del peronismo las explicaciones dan cuenta de una
preocupacion mas cercana a la primera fase, la de las “interpretaciones ortodoxas” pero
que en su desarrollo combina otros elementos mas proximos a aquellos propuestos por
la “interpretacion heterodoxa”.

Por todo lo dicho, podemos plantear que el saber escolar, desde la Optica de su
tratamiento en las aulas, establece distintos tipos de didlogos: con la normativa y los
contenidos que alli se establecen, con diversos materiales pedagdgicos-didacticos (que
aqui no analizamos pero que es facilmente observable su presencia en las carpetas, por
ende su utilizacién en las aulas) y con el campo académico. Se trata entonces, de un
saber permeable a otros discursos —en este caso, al saber académico- , de un saber
dinamico, situado y —por sobre todo-muy ligado al saber-hacer docente, tanto a sus
tradiciones como también a sus recreaciones e invenciones cotidianas.
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RESUMEN:

A partir de las dos reformas educativas operadas en los Gltimos veinte afios, los contenidos de la
curricula de la asignatura Historia en la provincia de Buenos Aires sufrieron una serie de
modificaciones. Particularmente, la historia colonial como etapa historica qued6 en los Disefios
Curriculares acotada a un solo afio de estudios (8° afio dentro del marco de la Ley Federal de
Educacion y 2° afio dentro de la Ley vigente). Frente a estos cambios curriculares, los libros de
texto también fueron modificando las formas de organizacién y presentacién de los contenidos.

Teniendo en cuenta este contexto la ponencia se centra en analizar las formas en las que se
presentan los contenidos relacionados a la historia colonial en libros de texto de nivel secundario
para la provincia de Buenos Aires, procurando examinar el tratamiento de dicho periodo histérico
y su vinculacion con diversas corrientes historiograficas.

Se seleccionan los siguientes ejes de andlisis: el lugar que ocupan los contenidos relacionados a la
historia colonial de América; las perspectiva con la cual se aborda el acontecimiento de la
conquista de América; la caracterizacion de la politica, institucionalidad y la sociedad colonial. En
relacion a ello, se procura establecer continuidades y rupturas entre los manuales que responden o
se enmarcan en Disefios Curriculares diferentes, asi como también se busca concluir acerca de las
representaciones que se proyectan del pasado colonial en uno de los principales recursos didacticos
utilizados en las aulas del nivel secundario.

PALABRAS CLAVE: libros de texto; historia colonial; historiografia.

Historia colonial no ensino médio. Uma aproximacao dos livros didaticos

RESUMO:

Das duas reformas educacionais realizadas nos ultimos vinte anos, o contetdo do curriculo do
tema Histdria na provincia de Buenos Aires passou por uma série de modificacdes. Em particular,
a histéria colonial como uma etapa histérica no desenho curricular foi limitada a um ano de
estudos (8° ano no ambito da Lei Federal de Educacdo e 2° ano na lei atual). Diante dessas
mudancas curriculares, os livros didaticos também modificavam as formas de organizacdo e
apresentagdo dos contetidos.

Diante deste contexto, o documento centra-se na andlise das maneiras em que 0s conteldos
relacionados com os livros de histéria colonial no nivel secundario para a provincia de Buenos
Aires sdo apresentados, procurando examinar o tratamento desse periodo histérico e sua relacdo
com diferentes correntes historiogréficas.

Selecionam-se 0s seguintes eixos de andlise: o lugar ocupado pelos conteddos relacionados a
historia colonial da América; a perspectiva com a qual o evento da conquista da América é
abordado; a caracterizacdo da politica, institucionalidade e sociedade colonial. Neste contexto, ele
procura estabelecer continuidades e rupturas entre manual que igualar ou fazem parte do projeto
curricular diferente, bem como procurardo concluir sobre as representacfes que sdo projetados a
partir do passado colonial em um dos principais recursos de ensino utilizados na salas de aula do
nivel secundario.

PALAVRAS-CHAVE: livros didaticos; historia colonial; historiografia

Colonial history in high school. An approximation from textbooks

ABSTRAC:

From the two educational reforms carried out in the last twenty years, the contents of the
curriculum of the subject History in the province of Buenos Aires underwent a series of
modifications. Particularly, the colonial history as a historical stage was in the Curricular Designs
bounded to a single year of studies (8th year within the framework of the Federal Law of
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Education and 2nd year within the current Law). Faced with these curricular changes, the
textbooks were also modifying the forms of organization and presentation of the contents.

Taking this context into account, the paper focuses on analyzing the ways in which the contents
related to colonial history are presented in textbooks of secondary level for the province of Buenos
Aires, trying to examine the treatment of this historical period and its link with different
historiographical currents.

The following axes of analysis are selected: the place occupied by the contents related to the
colonial history of America; the perspective with which the event of the conquest of America is
approached; the characterization of politics, institutionality and colonial society. In this regard, it is
sought to establish continuities and breaks between the manuals that respond or are framed in
different Curricular Designs, as well as to conclude about the representations that are projected
from the colonial past in one of the main didactic resources used in the classrooms of the
secondary level.

KEYWORDS: textbooks; colonial history; historiography.

Introduccion

La presente ponencia tiene como objetivo central realizar un primer andlisis de sobre las
formas en las que se presentan los contenidos de historia colonial en los manuales escolares
para la escuela secundaria, especificamente en la provincia de Buenos Aires desde la década
de 1990 hasta la actualidad. Este trabajo se inscribe en una investigacion mas amplia, que
procura indagar acerca de la ensefianza de la historia colonial como contenido histérico en el
nivel medio, contemplando otros aspectos mas alla de los libros de texto, en las Gltimas dos
décadas.

En relacion a esto ultimo, en Argentina y en la provincia de Buenos Aires se desarrollaron
desde los afios ‘90 hasta la actualidad diversas reformar curriculares que modificaron los
contenidos de las asignaturas, entre ellas Historia; en este sentido, la parcela espacio-temporal
de “historia colonial” quedd circunscripta a un afio de la formacion secundaria. Estos
cambios, enmarcados en dos grandes reformas educativas nacionales (la Ley Federal de
Educacion —LFE- y la Ley de Educacion Nacional -LEN-), al tener un impacto en la curricula
conllevarian también a generar cambios en los libros de textos 0 manuales para el nivel.

Particularmente aqui, el trabajo se focaliza en procurar establecer qué miradas histéricas se
proyectan sobre el pasado colonial, y relacionarlas con enfoques historiograficos. En este
sentido, se recoge el problema, aun en discusion en el campo de la ensefianza de la historia,
sobre el vinculo existente entre la “historia escolar” y la “historia ensefiada” (De Amézola,
2008). Asimismo, a través del anélisis de los libros de texto se procura establecer cambios y
continuidades entre los manuales que responden o se enmarcan en disefios curriculares
diferentes.

Para ordenar el analisis, la indagacion se circunscribe a aspectos o planos especificos de la
historia colonial; es decir, se focaliza en los siguientes ejes de contenido: el lugar que ocupan
los contenidos relacionados a la historia colonial de América; las perspectivas con las cuales
se aborda el acontecimiento de la conquista de América; la caracterizacion de la politica,
institucionalidad y la sociedad colonial.

Previamente a iniciar el desarrollo del trabajo, resulta pertinente apuntar algunas
consideraciones de tipo metodologicas: en primer lugar, cabe mencionar que la muestra de
manuales (la cual es descripta mas adelante) a analizar es acotada, tratdndose de un trabajo de
tipo exploratorio sobre la tematica y que funcionaria como un “ensayo” a profundizar en
futuros trabajos. En segundo lugar, siguiendo a Valls, el autor plantea que un correcto y
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completo analisis de manuales escolares debe realizarse no solo examinando lo “dicho” por el
libro sino que tambien debe realizarse un analisis de la recepcion que tal texto tiene, es decir
los efectos que genera sobre los estudiantes (2008, p. 34). En este sentido, sin desconocer los
planteos realizados por Valls, en la presente ponencia por cuestiones de extension y de
profundidad sélo se contard al anélisis del texto en si mismo, quedando para futuras pesquisas
la introduccion de la variable “aulica”.

En tercer y ultimo lugar, cabe aclarar qué se entiende por historia colonial ya que a los fines
de la investigacion mencionada arriba fue necesario “acotar” el mundo colonial a indagar
como contenido escolar; se hace referencia especialmente al periodo que abarca desde la
Ilegada de los europeos a América hasta el comienzo de los procesos independentistas (finales
del siglo XV hasta principios del XIX) contemplando Unicamente los dominios espafioles
sobre América Latina.

Algunas consideraciones sobre los manuales escolares: su historia y su impronta en las
aulas

Los manuales escolares hace tiempo se han convertido en objeto de estudio y/o en una de las
fuentes privilegiadas de investigaciones sobre ensefianza de la historia. En este sentido, es
innegable la potencialidad que poseen los libros de texto como medios por los cuales poder
acceder, aunque sea parcialmente, a todo un mundo de ideas, valores, concepciones acerca de
lo que en diferentes tiempos se ha intentado ensefiar y trasmitir en la escuela.

La ensefianza de la historia como contenido escolar esta intimamente relacionada los procesos
de construccién y consolidacion de los estados nacionales (Fernandez Enguita, 1991; Fontana,
2008). Argentina no fue “la excepcion a la regla”: como plantea Poggi el proceso de
construccion del Estado a fines del siglo XIX “tuvo dos proyectos entre sus basamentos, uno
historiografico y otro educativo” (2010: 165). En este sentido, la produccion de textos de
historia como manuales escolares fue un importante difusor de este proyecto y rapidamente el
Estado fue propulsor de la produccién de los mismos tanto para el nivel de educacion primaria
como para secundaria. (Braslavsky, 1991; Poggi, 2010).

Ahora bien, mas de cien afios después de este proceso y de la difusién de los libros de textos
como materiales que circulan en las clases (entre tantas, también en las de historia), los libros
de textos siguen estando presentes en la cotidianeidad de las aulas del pais y de la provincia
de Buenos Aires. A partir de los afios ‘90 del pasado siglo, de la mano de la reforma
educativa, los manuales presentaron modificaciones en sus formas de produccion, autoria y
formato: no sélo se consignaba lo estrictamente textual, ya que a partir de aquel momento
comenzaron a aparecer en los libros méas imagenes y méas actividades. Otro de los cambios
mas significativos de la produccion manualistica fue que se abandoné el tradicional formato
de autoria individual para dar paso a la autoria colectiva; asimismo, quienes escribian los
manuales a partir de ese momento comenzaban a estar mas ligados al campo universitario y
academico. Una tendencia también novedosa hacia fines del siglo XX y que perdura hasta la
actualidad es la renovacion de los libros de texto: se deja de lado la idea y practica de un
mismo libro reeditdndose afo a afo, para dar paso a una renovacion constante (casi, en mucho
casos, anualmente o cada bienio) de los libros de texto para la escuela, méas alla que esas
modificaciones sean minimas respecto del contenido (De Amézola, 2008, p. 64).

Como toda produccion social, los libros de texto condensan en si mismos diversas
concepciones ideoldgicas, religiosas, morales, culturales, politicas, etc. que muchas veces son

!Sin desconocer que los libros de texto, en el marco de este proceso historico, hacen referencia también al dominio colonial de otras
potencias sobre otros territorios americanos.
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explicitadas y otras no; por lo cual es necesario al momento de analizarlos no sélo poner el
énfasis en lo que los manuales “dicen” sino también en “como lo dicen” y “qué no dicen”.
Estas concepciones no responden directamente a las de quien o quienes lo escriben,
intervienen alli otros sujetos y otras variables como la linea editorial, el mercado, los disefios
curriculares y/o los lineamientos que prescribe el Ministerio de Educacion, etc. (Ossenbach y
Somoza, 2009, p. 24).

Ahora bien, ¢por qué analizar los manuales escolares? Distintos especialistas sobre la tematica
consideran que los libros de textos tienen un papel central en las clases de historia (ain en la
actualidad donde otros formatos digitales tienen una gran aceptacion), y deben ser tomados en
cuenta a la hora describir, analizar y diagnosticar qué sucede en las aulas. En palabras de De
Amézola, los libros de textos “resultan una instancia privilegiada para analizar el curriculo
real” (2005: 90), es decir, examinar los manuales seria como analizar el contenido que
realmente circula en las aulas. Quizas la afirmacion sea un tanto contundente, pero es
innegable que la practica de ensefianza escolar se ve absolutamente mediatizada por los
manuales (o fragmentos de ellos), mas aun en el area de Ciencias Sociales (Lewkowicz, 2015:
128).

Por lo tanto, la importancia del andlisis de los manuales radica en el amplio alcance que han
tenido y siguen teniendo ya que “son los productos historiograficos socialmente mas
significativos en cuanto que son los que han estado mas préximos a la mayor parte de la
poblacion, al menos desde la implantacion de un sistema generalizado de educacion...”
(Valls, 2008, p. 9).

En este sentido, para las clases de historia el manual sigue siendo el material didéctico con
mayor presencia: “dos pilares metodoldgicos de las clases de historia, instituidos en el mismo
surgimiento de la disciplina escolar en el siglo XIX, contintan sdlidamente establecidos en lo
que son las practicas docentes actuales: la clase expositiva y el uso de manuales escolares o
materiales similares” (De Amézola, s/d: pp.10-11).; asimismo, de ambos “pilares
metodolégicos”, en Argentina prima el uso del manual (De Amézola, s/d: p. 11).2

Analizando manuales: perspectivas y miradas sobre el pasado colonial

A fin de llevar adelante el analisis de los manuales, y previamente a ello, se recoge la
reflexion de Braslavsky: la autora plantea para el caso de las investigaciones sobre manuales
de nivel primario, las mismas se ven limitadas debido a la falta de una correcta
contextualizacion de los libros; es decir; se tiende a examinar el libro de texto en si mismo,
sin considerar su contexto de produccion, utilizacion y renovacién (1991, p. 62). Teniendo en
cuenta este aspecto, a continuacion se realizara una breve sintesis sobre el contexto normativo
y curricular que enmarca la produccion de los manuales de historia a analizar, que como se
menciono arriba, recoge los ultimos 20 afios.

Se puede definir dos grandes periodos, cada uno de ellos demarcado en base a la puesta en
vigencia de dos leyes nacionales de educacion: el primer periodo abarca la década de 1990con
implementacion de la LFE hasta el afio 2006; con ese ultimo afio se abre el segundo periodo
con una nueva ley, la LEN vigente hasta la actualidad. En cada una de las leyes nacionales se
crearon lineamientos generales pensados desde esferas nacionales, para la posterior
modificacion curricular y de contenidos a nivel jurisdiccional: los Contenidos Béasicos
Comunes (CBC) de la LFE y los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios (NAPS). Posteriormente
a la implementacion de las leyes, cada una de las provincias elabord sus propios Disefios

2Esta afirmacion es parte del andlisis que acompaiia los resultados del relevamiento realizado por el Proyecto Zorzal, entre los afios 2012 y
2013, a adolescentes de escuelas secundarias. Para mas informacion ver: http://proyectozorzal.org/investigacion/ Consulta febrero de 2018.
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Curriculares, contemplando como se mencion6 anteriormente los CBC y los NAPs para cada
3
caso.

Asimismo las leyes cambiaron la estructura del nivel secundario: en los afios ‘90 se estructuro
en la Escuela General Basica (EGB), compuesta por tres ciclos de los cuales en el tercero (7°,
8°, 9°) quedaban contemplado los antiguos 1° y 2° afio de la escuela secundaria. Luego de la
EGB como ultimo tramo de la escolarizacién (orientado, pero ya no obligatorio) se establecio
el Polimodal. Por su parte, desde el 2006, la LEN impuso un nuevo ordenamiento: la escuela
secundaria, ahora en su totalidad obligatoria, se extenderia de 1° a 6° afio (los primeros tres
afios como ciclo comun y los dltimos tres como ciclo orientado).

En paralelo a las nuevas estructuras de la escuela secundaria, para cada caso, los disefios
curriculares jurisdiccionales también se modificaron. Particularmente en la provincia de
Buenos Aires la historia colonial como contenido a ensefiar quedé circunscripta a un solo afio
de estudio. Para el EGB a 8° afio y para la Escuela Secundaria actual a 2° afio. En anteriores
trabajos se analizaron comparativamente ambos documentos curriculares y basicamente, si
bien ambos casos la historia colonial centralmente se acota a un afio®, se destac6 una
diferencia entre ambas normativas: en el disefio curricular de 2° afio la historia colonial
presenta como un periodo historico nodal, mientras no se da esta caracteristica en el disefio de
8vo.°

Como se planted anteriormente, este trabajo se presenta como una primera aproximacion al
analisis de manuales; por tanto se analizard una muestra acotada: en total se toman cuatro
libros de textos, dos para cada uno de los periodos (1995-2007 y 2007-actualidad®) y
enmarcados en disefios curriculares diferentes (8° afio y 2° afio). Los criterios para seleccionar
los manuales fueron los siguientes: 1) que sean editoriales con trayectoria en la produccién,
edicién y publicacion de libros textos; 2) que sean libros y editoriales que tengan circulacion
en las escuelas bonaerenses; 3) que hagan referencia a contenidos de historia colonial; 4) que
correspondan ambos periodos (1995-2007 y 2007-actualidad), pero que las fechasde
publicacion sean distintas, al igual que las editoriales. Los textos seleccionados son los
siguientes:
e Fradkin, R. (Coord.) (1997) EI libro de la sociedad en el tiempo y el espacio. 8. Bs.
As.: Estrada.
e Bustinza, J. A. et al (1999) Ciencias Sociales 8. Bs. As.: AZ editora.
e EggersBrass, T. y Gallego, M. (2009) Historia Il. América indigena y la expansién
europea. Bs. As.: Maipue.
e Paviotti, M. G. y Vissani, V. (eds.) (2015) Historia. América y Europa en el siglo XIV
y fines del siglo XVIII. Bs. As.: Santillana.

Los textos se analizan y comparan en base a tres aspectos o variables enunciadas en la
introduccion de la ponencia: a) el lugar que ocupan los contenidos relacionados a la historia
colonial de América; b) las perspectivas con las cuales se aborda el acontecimiento de la
conquista de América; c¢) la caracterizacién de la politica, institucionalidad y la sociedad
colonial, es decir qué variables analiticas predominan en el relato. En este punto se hace

3Para un analisis completo sobre los CBC y los NAPs de Ciencias Sociales ver De Amézola, 2005 y Santos La Rosa, 2009.

4 Cabe aclarar que hay menciones al periodo colonial también en el Polimodal. En los Disefios Curriculares de Polimodal del afio 2003
retomaban en 1° afio aspectos de la etapa colonial pero solo a colacion de explicar los procesos independentistas. La centralidad de lo
colonial seguia circunscribiéndose a 8° afio de la EGB.

SComo se menciono arriba, no es objeto de estudio del presente trabajo un analisis de los disefios curriculares; sélo se hace mencién a los
mismos para enmarcar a los manuales. Para un analisis detallado sobre el contenido “historia colonial” y los distintos disefios curriculares se
puede ver en Wiurnos, 2017.

¢ Especificamente se toman duchos afios ya que en 1995 se publican los CBC y en 2007 el disefio curricular de 2° afio.
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especial énfasis en el examen de las forma de presentacién y caracterizacion de la sociedad
colonial.

a) El lugar que ocupan los contenidos relacionados a la historia colonial de América

¢Cudl es el lugar que ocupan los contenidos de historia colonial en los manuales? ;Son
contenidos centrales, estructurantes de la asignatura, o por el contrario periféricos? Para poder
evaluar este aspecto es imposible prescindir del marco normativo que establece, para cada
afio, los contenidos a ensefar; si bien los manuales no son una traspolacién directa de la
curricula oficial, si es una variable mas a tener en cuenta.

En el libro coordinado por Fradkin (1997) la historia colonial se trasforma en un contenido de
importancia dentro del tercer eje que presenta el manual denominado “Las sociedades a través
del tiempo”. EI manual desarrolla a lo largo de varios capitulos (cuatro en total) diversos
aspectos de la historia de la conquista y la etapa colonial; incluso un capitulo entero versa
acerca de los cambios y las continuidades entre el periodo colonial y el siglo XIX. Resulta
llamativo el nivel de profundidad que se le da a la tematica’ teniendo en cuenta que este
manual se realiz6 tomando como marco los CBC (ya que los disefios curriculares de provincia
de Buenos Aires son publicados recién en 1999). En este sentido, respecto a la historia
colonial los CBC no le otorgan demasiada profundidad, o al menos no son precisos respecto
de ello (Wiurnos, 2017, pp. 4-5).

Por su parte, el manual de Bustinza, J. A. et al (1999) presenta tres unidades que hacen
referencia al periodo en estudio; sin embargo de esas tres, s6lo una puramente se concentra en
la historia colonial. EI marco normativo que acompafié la publicacion de este manual es dificil
de establecer ya que fue publicado en el mismo afio que lo hacen los disefios curriculares de
provincia de Buenos Aires. No obstante, cabe aclarar que estos Gltimos para 8° afio
desarrollaban de forma méas completa que los CBC los conocimientos sobre historia colonial a
ensefar (Wiurnos, 2017, p. 6).

El caso de los libros de texto mas recientes y enmarcados en la LEN y en los disefios
curriculares de provincia de Buenos Airesactuales (que entran en vigencia en 2007, en el
marco de la Ley Provincial de Educacion N° 13.688) la centralidad de la historia colonial es
mucho mas clara, probablemente porque en la curricula oficial también lo es. En ambos textos
la historia colonial es un contenido ampliamente desarrollado, sin embargo vale diferenciar el
manual de Eggers Brass, T. y Gallego, M. (2009) este rasgo se acentla: de cinco unidades,
tres de ellas versan sobre la conquista y la historia colonial (aunque una unidad no sea
completamente sobre el tema). Definitivamente, la historia americana colonial es
estructurante de dicho manual.

Volviendo sobre los disefios curriculares actuales, un aspecto a destacar del disefio de 2° afio
es que presenta como Ultima unidad (N° 4) un bloque de contenidos denominado “Formacion
de los entramados socioculturales latinoamericanos”, y los principales problemas que aborda
son: presencia de la multiculturalidad en la vida cotidiana; destruccion y pervivencia en el
sistema colonial; identidad y etnicidad; movimientos y luchas actuales de resistencia aborigen
en la Argentina; intercambios culturales en el periodo colonial (Disefio Curricular 2° afio,
2008: 166). Por lo tanto, este disefio procura “tender un puente” entre pasado y presente,
relacionando el pasado latinoamericano con su realidad identitaria actual, incluso como un
intento de superar miradas lineales sobre el tiempo y la construccion de las naciones actuales
(Bidone, Grande y Wiurnos, 2014, p. 9). En relacion a los textos analizados, el manual

7 Se destaca asimismo la simpleza en la presentacion de los contenidos, lo sintético de los textos pero a su vez sin perder la complejidad de
las ideas que se quieren trasmitir. Estos elementos otorgan un “plus” respecto de las caracteristicas didacticas que deben tener los materiales
para estudiantes de dicho afio.
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editado por Paviotti y Vissanide la firma Santillana (2015) retoma de forma muy clara la
unidad N° 4 del disefio curricular proponiendo dos ejes de analisis: pueblos originarios y
afroamericanos, enlazando pasado y presente. Estas dos ultimas unidades recuperan aspectos
estudiados sobre la colonialidad en unidades previas. Quizés, cabria perguntarle al texto (y al
disefio también) por qué estos problematicas que articulan ayer y hoy, pasado y presente, se
estudian escindidas de los contenidos propios sobre el pasado.

b) Las perspectivas con la cuales se aborda el acontecimiento de la conquista de América

En este eje de andlisis abordara las formas en que los libros de textos denominan “el hecho
historico” de la llegada de los europeos a América y qué elementos destacan de ello, cuales
son las causas que explican la rapida conquista del conteniente por parte de los espafioles, y
finalmente, los territorios conquistados.

Respecto al manual de Fradkin (1997) la llegada de los espafioles al continente americano es
denominada de forma general como “conquista”; sin embargo, también se utiliza el concepto
de “descubrimiento” para caracterizar lo que los espafioles experimentaron en un principio,
para luego dar paso a la conquista del “Nuevo Mundo”. Esta actitud de descubrimiento y
posterior conquista es diferenciada en la explicacion delo que experimentaron los indigenas
quienes probablemente, segun el texto, intentaron darle una explicacién a la irrupcion
extranjera a través de mitos e historias (Fradkin, 1997, p. 193).

El caso del texto de Bustinza, J. A. et al (1999) es bien diferente: las formas de denominacion
van cambiando, presentando cierta ambigiiedad para posicionarse. Se habla de “la conquista
de las civilizaciones amerindias” (p. 80), seguidamente de “choque de civilizaciones” (p. 80)
o0 “choque de ‘dos mundos’” (p. 94), “encuentro del ‘mundo americano’” (p. 94).

Los manuales mas actuales también presentan diferencias respecto a cémo denominar a la
llegada de los espafioles a América. El libro de Santillana (2015) presenta explicitamente
como un problema a considerar la forma en que se denomina este hecho: se pregunta asi “La
llegada de Coldén a América. ;Un descubrimiento?” (p. 56). Lo llamativo es que frente a esta
interesante y desafiante pregunta la respuesta parece un tanto ambigua: por un lado se
considera que denominar al hecho “descubrimiento” es incorrecto ya que ello “esconde el
hecho de que estamos mirando la historia desde una perspectiva europea”; pero por otro lado,
no propone una alternativa a dicha conceptualizacion, sino que directamente expone que
“convienen titular a esos hechos de manera neutra y descriptiva como la llegada de Colén y su
tripulacion a las costas del Caribe o a América”. Ahora bien, frente a esta perspectiva cabe el
interrogante ¢es posible la neutralidad al narrar un hecho histérico? A pesar de ello, en el
siguiente capitulo del libro que profundiza sobre el tema, el hecho ya es denominado como
“conquista”.

En este sentido, tanto aqui como en el manual de Fradkin (1997) se trasluce una forma de
periodizar este primer hecho historico que es la llegada de los espafioles a América: la llegada
o el descubrimiento (en el sentido de “encontrar algo nuevo”) y, posteriormente, la conquista,
es decir el momento en el cual los espafioles comienza a “apropiarse” del espacio americano.

Por ultimo el texto de la editorial Maipue (2009) presenta un posicionamiento muy claro
respecto a la denominacion: comienza con una critica muy fuerte al concepto de “encuentro”
(muy similar al de Santillana, 2015) para referirse al hecho como “conquista y colonizacion” e
“invasion”. Para las autoras, el “encuentro” dura apenas el efimero momento de intercambio
hasta que los espafioles “vieron a los nativos como seres que podian ser ‘buenos servidores’
(...) Los saquearon, los maltrataron, y los llevaron como esclavos...” (p. 105). Esta postura se
profundiza en el Capitulo N° 3 donde se aborda “La irrupcion europea en América y la
resistencia indigena”; alli, contundentemente, se califica a la conquista como “etnocidio y
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expoliacion”, justificado por la creencias de inferioridad y superioridad sostenidas por los
espanoles (p. 111). A pesar de expresar una postura bien clara respecto del hecho historico en
estudio, también aqui se utiliza cierta forma de periodizacion que separa el momento del
primer contacto con la consolidacion de la conquista y colonizacion.

Para todos los libros de texto, la conquista del territorio y de las sociedades americanas se dio
a partir de las expediciones que penetraron en el continente, explicadas de forma detallada en
cada uno de los libros; no obstante, estas expediciones son presentadas como contenido de
diferentes formas. En los textos de Estrada (1997), Maipue (2009) y Santillana (2015), aunque
con distinto grado de detallismo, la penetracion de los espafioles en el territorio americano
(tomando en lineas generales la conquista de las sociedades azteca, inca y los territorios del
actual noroeste y litoral argentina) se realiza de forma descriptiva contemplando no sélo las
formas de entrada de los espafioles y las caracteristicas de sus expediciones (por ejemplo la de
Cortés y Pizarro) sino que ademas contemplan las reacciones que tuvieron los indigenas frente
a la llegada de los europeos: cdmo fueron aceptados en un principio y por qué, y las formas de
resistencia a las mismas. Ademas estos manuales consideran una multiplicidad de razones que
explican la derrota indigena frente a un grupo minoritario de espafioles: creencias de los
pueblos originarios, diferentes concepciones de cémo hacer la guerra, armas de fuego y
animales, enfermedades y epidemias, divisiones internas dentro de cada pueblo. En este
sentido, respecto del dltimo punto, son los libros de texto méas actuales y vinculados a los
disefios curriculares vigentes los que desarrollan con mayor profundidad esta nocién de
multicausalidad. Nuevamente se destaca la perspectiva adoptada por el texto de Eggers Brassy
Gallego (2009) con expresiones como “los espafioles devolvieron amabilidad con brutalidad,
codicia, abuso, muerte. Los indios entonces se dieron cuenta de que los espafioles no eran
dioses, sino que ‘como unos puercos hambrientos ansian el oro’” (p. 114).

Por el contrario y de forma bien diferenciada a estas perspectivas, el manual de la editorial AZ
plantea un relato de las expediciones desde la mirada propiamente europea, es decir, se
destacan las acciones realizadas por los espaioles, sin profundizar en el “otro” conquistado.
En cierto punto puede afirmarse que predomina un relato “heroico” de la ocupacion del
territorio americano. Respecto a las causas que explican la derrota de los indigenas, aqui los
autores expresan un solo argumento: la superioridad tecnoldgica. Frente a la pregunta sobre
cémo fue posible que pocos espafioles dominen pueblos indigenas tan numerosos, plantean la
siguiente idea, unicausal: “la respuesta se encuentra en la superioridad tecnologica de los
invasores, ya que (...) se enfrentaron una civilizacion del metal contra una civilizacion de la
piedra” (p. 82).

c) La caracterizacion de la politica, institucionalidad y la sociedad colonial

En la totalidad de los libros de texto la variable politica-institucional se presenta como un
contenido recurrente a través de la explicacion de las diferentes instituciones coloniales: en
ninguno falta la descripcion de la encomienda, el corregimiento, la mita o de las instituciones
gubernativas y territoriales como el Consejo de Indias, virreinato, gobernaciones, cabildo. Lo
institucional pareceria asi transformarse en un aspecto central para entender la sociedad
colonial. Lo que cambia de texto a texto es el nivel de “integracion” que tienen dichas
instituciones a la sociedad, de que forma estas instituciones son transitadas por los sujetos.
Por ejemplo en el texto de Fradkin (1997) mientras explica los cambios sufridos por la
poblacion indigenas “del Pert”, integra la explicacion qué es una encomienda; porque
justamente la sujecion de los pueblos originarios a la encomienda es uno de los elementos que
trasforma radicalmente a los indigenas (p. 227). Basicamente, lo que se logra con un relato tan
articulado es colocarle sujetos, individuales o colectivos, a las instituciones.

Por el contrario, en otros casos las instituciones se presentan como ‘“entes” vacios, estaticos.
Un problema existente en la descripcion territorial e institucional de la sociedad colonial es
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explicar cada una de sus instituciones como jurisdicciones aisladas: por una lado el cabildo,
por otro la audiencia, por otro el corregimiento, por otro las parroquias, cuando la sociedad
colonial se caracteriza justamente por una superposicion de jurisdicciones e instituciones. En
este sentido, el sujeto no estaba “atado” a una sola institucion, sino que por el contrario se
veia interpelado una multiplicidad de ellas.

Ahora bien, respecto de la sociedad colonial, en lineas generales, los libros de texto replican
el siguiente esquema, que refleja el “orden” de jerarquia: espaioles y criollos, indigenas,
negros esclavizados, un esquema que refiere a una sociedad de “dominantes y dominados”.
En el medio, sin ser demasiado claros los textos al respecto, se encontrarian los mestizos o las
castas, quienes dependiendo del lugar donde hayan sido criados, ocupan determinado espacio
en esa piramide.

Este esquema “piramidal” presenta al menos dos problemas: el primero refiere, nuevamente, a
la nocién de una sociedad estatica, donde cada uno cumple su rol predeterminado. Se plantea
que en la sociedad colonial no existia la movilidad social, la dominacién era sostenida por el
grupo de blancos hispano-criollos, bajo estricta vigilancia y violencia (Paviotti yVissani,
2015, p. 142), incluso con el “dominacién y sometimiento incondicional de los indios”
(Bustinzaet al 1999: 98). Esta representacion niega a su vez la resistencia indigena a la
conquista, la cual contradictoriamente es resefiada mas adelante por todos los manuales (desde
diversas perspectivas).®

El segundo problema que se desprende de esta imagen de la sociedad colonial es que deja
fuera a otros actores sociales, los cuales en muchos casos no se encuentran estrictamente
dentro del sector “dominado o dominante”. Se puede pensar por ejemplo en los curacas o
indios ladinos; en las mujeres hispano criollas, mestizas e indigenas, citadinas o habitantes de
zonas rurales; en los indigenas “no sometidos”, aquellos que resistieron al dominio espaifiol de
forma aislada hasta avanzado el siglo XIX o aquellos que establecieron contactos con la
sociedad hispano-criolla sosteniendo su independencia. Cabe mencionar que no hay un
analisis profundo sobre estos grupos sociales, aunque algunos textos hacen mencién a estos
sectores que “quedan fuera” de la clasica piramide. Por el ejemplo, el manual de Eggers
Brassy Gallego (2009) aborda el problema de los indigenas “no sometidos” y el de Paviotti y
Vissani (2015) considera divisiones dentro de los sectores indigenas (sectores dirigentes y
trabajadores) y las mujeres (indigenas y espafiolas).

Otra perspectiva gque se repite en algunos textos (el caso mas claro es el de Bustinzaet al,
1999, pp. 94-100 y pp. 112-114) es la de explicar las caracteristicas de la sociedad colonial
reproduciendo el fallido esquema de las “dos republicas”. De la mano de esta concepcion, se
presenta a una sociedad por un lado “urbana y blanca”, y por otra “rural e indigena”,
tajantemente delimitada, desconociendo la penetracion mutua de “ambos mundos”. En este
sentido, una propuesta disruptiva es la que expone el manual de Fradkin (1997, pp 236-237) a
través de graficos y estadisticas que reflejan la fragilidad de dichos esquemas tajantes.
Diagramas estaticos que terminan convirtiéndose con el tiempo en estructuras explicativas
lineales, muy dificiles de deconstruir (Barral, Galimberti, Grande, Perri, Wiurnos, 2015).

Historia escolar, manuales e historiografia: algunas conclusiones provisorias

Como se expuso en apartados anteriores, los libros de texto producidos para el ambito escolar
no dejan de ser un producto historiografico (méas alla de que su finalidad no haya sido

8Sobre la temética de la “resistencia indigena” como contenido a ensefiar en los manuales de nivel primario ver Lewkowicz, 2015.
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estrictamente académica o no hayan sido escritos por historiadores profesionales) que ademas
tiene una llegada mucho mas profunda y real a la poblacion que cualquier tipo de produccién
realizada en ambitos formales de investigacion. Asimismo, los manuales son portadores de
concepciones y relatos especificos sobre el pasado, que no dejan de ser reflejo de las
diferentes maneras en las que se fue escribiendo la historia. Ahora bien, los paradigmas
historiograficos se han ido trasformando a lo largo del pasado siglo y del actual, al ritmo de
las actualizaciones del conocimiento de la ciencia historica y de nuevas maneras de analizar el
pasado; la historia escolar, por su parte, en Argentina también sufrio cambios a partir de las
reformas educativas y curriculares operadas en los ultimos veinte afios. Sin embargo, el
conocimiento historico que pretende ensefiar en la escuela, ¢fue de la mano de la actualizacion
de las miradas historiograficas?

En la presente ponencia se tom6 a los manuales como una “mirilla” desde donde poder
analizar este problema y evaluar cuales son las perspectivas sobre la conquista y la historia
colonial que circulan en los materiales didacticos pensados para la ensefianza de la historia
para el nivel secundario. En funcion del analisis realizado sobre los libros de texto, a partir de
los diferentes ejes, pueden exponerse las siguientes conclusiones: en primer lugar, no
pareceria existir una correlacion entre manuales producidos bajo leyes y disefios curriculares
iguales. Es decir, las perspectivas adoptadas por los manuales no se relacionan directamente al
momento que fueron escritos. Si cabe mencionar como excepcion, el hecho de que en los dos
manuales que corresponden a los planes de estudios actuales la historia colonial tiene un peso
muy significativo en la organizacion de los libros (incluso repitiéndose el mismo tipo de
organizacion de los contenidos), aspecto que se podria relacionar a que la curricula de 2° afio
estd estructurada también desde la relacion de América y Europa, atravesada por el periodo
colonial.

En segundo lugar, puede afirmarse que perviven miradas o perspectivas sobre el pasado, que
ya fueron revisadas y cuestionadas por la historiografia académica. Un ejemplo de ello se da
claramente en el manual de AZ del afo 1999, en el cual pervive un enfoque
fundamentalmente institucionalista de la historia colonial y fuertemente eurocentrista.
Asimismo otros debates, que se dieron fuertemente en los afios ‘90 en el contexto del “5°
Centenario” (Bonfil Batalla, 1989), perduran en la explicacion escolar de como “denominar”
la llegada de los espafioles al continente americano. La concepciones acerca del
“descubrimiento” y “encuentro” aln siguen presentes, conviviendo con la idea de

99 ¢c

“conquista”, “invasion” e incluso “etnocidio”.

Algo parecido sucede con las formas de presentar como era la sociedad colonial: la
concepcién piramidal de la organizacion social de América sigue presente en la totalidad de
los manuales, impregnada en alguno de ellos de nociones mas vinculadas a miradas méas
complejas construidas partir de estudios mas actuales. Las resistencias indigenas al dominio
colonial son presentadas en cada uno de los libros, pero como contenido “chocan” con
miradas apegadas a una sociedad atravesada por un ordenamiento inmovil, basado en la
violencia, dominacion y sujecion de indigenas y esclavos. Una mirada como tal, imposibilita
pensar en formas de rechazo a la dominacion (mas alla de las grandes rebeliones como por
ejemplo los levantamientos de andinos de fines del siglo XVI y XVIII); no permite pensar a
los sujetos oprimidos del pasado con un rol activo, desenvolviendo otras estrategias:
adaptacion/es, la resignificacion y apropiacion de las instituciones y mecanismos de
dominacion, el sincretismo, etc.

Por tanto, en la produccion manualistica en Argentina, conviven hace dos décadas una
multiplicidad de miradas historiograficas sobre el pasado colonial que por fortuna no
reproducen miradas tradicionales puramente eurocentristas y civilizatorias de la colonizacion,
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aunque en algunos casos recogen algunos aspectos de ellas, mixturados con visiones mas
actualizadas. En sintesis conviven la mirada del “encuentro” de dos culturas; otra mirada
apegada a la conquista como “tragedia y trauma”; y, en desventaja, se percibe la mirada
historiografica que coloca en el centro de la escena a las relaciones de poder que se
desplegaron en el periodo colonial y las respuestas dadas a dicha opresién (Stern, 1992).

La mayor o menor distancia ente la historia ensefiada y la historia investigada y cual seria la
perspectiva mas “pertinente” o “deseable” para ensefiar historia a jovenes y adolescentes de la
provincia de Buenos Ares aun es un debate abierto. Indagar en las aulas se trasforma en una
tarea necesaria, aun pendiente, que otorgara la dimension “concreta” de la recepcion de estos
contenidos por los estudiantes. Y en paralelo a esta obligatoria tarea, re-preguntarse el para
qué ensefiar historia y en particular la historia colonial, quizas pueda orientar esa busqueda
que encamine opciones historiogréficas, politicas e ideoldgicas.
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RESUMEN:

La construccion de una identidad nacional responde a intereses determinados por el Estado y la
clase dominante en cada época. En el caso Argentino, la identidad nacional que se ha construido
obedece a la creacidn de una identidad en oposicidn a otras, como las de los pueblos originarios
preexistentes al estado Argentino, por ejemplo.

En el dltimo tiempo la constitucion de bloques econdmicos en la region ha llevado al desarrollo de
una nueva configuracion de esa identidad nacional. Esto se percibe con el desarrollo de alianzas,
como el MERCOSUR, en el que los paises miembros tienen un papel preponderante en su
dindmica de funcionamiento, considerandolo vital para posicionarse en el plano internacional. La
integracion que se impulsa en el plano econémico, no parece tener correlato en la percepcién que
tradicionalmente tienen los sectores sociales populares de ambos Estados Nacion.

Los discursos y practicas politicas y econdmicas en la region determinan que los acuerdos entre los
Estados sean recibidos con beneplacito; no registrdndose el mismo énfasis en la construccion de
discursos que ayuden a crear una nueva integracion que trascienda el plano meramente econémico,
modificando de esta manera todo prejuicio que histéricamente se ha construido sobre los
nacionales de los paises vecinos. Esto se puede evidenciar en las aulas de historia, donde se
desarrollan discursos y practicas que escinden los planos de una posible integracion, que sea
entendida mas alla de lo econémico. En este marco presentaremos los primeros resultados de una
investigacion que tiene como objetivo indagar “;Qué aprende el estudiantado de un aula
multicultural cuando se aborda el concepto de nacionalismo?”, los mismos se han obtenido de un
cuestionario que nos permitieron conocer las representaciones sociales de estudiantes de un cuarto
afio de la escuela secundaria de la ciudad de Cipolletti.

PALABRAS CLAVE: Nacionalismos — Ensefianza Historia — Representaciones Sociales -
Multiculturalidad

Mitos e realidades da integragdo regional do Mercosul. Quando o outro é excluido

RESUMO:

A construcdo de uma identidade nacional responde aos interesses determinados pelo Estado e pela
classe dominante em cada época. No caso argentino, a identidade nacional que foi construida
obedece a criacdo de uma identidade em oposi¢cdo a outros, como, por exemplo, 0s povos
originarios que ja existia para o estado argentino.

Na dltima vez, a constituicdo de blocos econdmicos na regido levou ao desenvolvimento de uma
nova configuracdo dessa identidade nacional. Isso é percebido através do desenvolvimento de
aliangas, como 0 MERCOSUL, em que os paises membros tém um papel predominante em suas
dindmicas de funcionamento, considerando-se vital posicionar-se no nivel internacional. A
integracdo que é promovida no nivel econdmico, ndo parece ter correlacdo na percepgdo que
tradicionalmente tem os setores sociais populares de ambos os Estados Nacionais.

Os discursos e as préaticas politicas e econdmicas na regido determinam que os acordos entre 0s
Estados sdo recebidos com prazer; ndo registando a mesma énfase na construcdo de discursos que
ajudem a criar uma nova integracdo que transcenda o plano meramente econdmico, modificando
desse modo todo preconceito que historicamente foi construido sobre os nacionais dos paises
vizinhos. Isso pode ser evidenciado nas salas de aula de historia, onde sdo desenvolvidos discursos
e praticas que dividem os planos de uma possivel integracdo, que é entendida além da economia.
Neste quadro, apresentaremos 0s primeiros resultados de uma pesquisa que Vvisa investigar "O que
0 aluno aprende de uma sala de aula multicultural quando o conceito de nacionalismo &
abordado?", Foram obtidos a partir de um questionario que nos permitiu conhecer as
representacdes sociais de estudantes de um quarto ano de ensino médio na cidade de Cipolletti.
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PALAVRAS-CHAVE: Nacionalismos - Histéria do ensino - Representaces sociais -
Multiculturalismo

Myths and realities of the regional integration of Mercosur. When the other is excluded.

ABSTRACT:

The construction of a national identity responds to interests determined by the State and the ruling
class in each era. In the Argentine case, the national identity that has been built obeys to the
creation of an identity in opposition to others, such as those of the original peoples pre-existing to
the Argentine state, for example.

In the last time the constitution of economic blocks in the region has led to the development of a
new configuration of that national identity. This is perceived through the development of alliances,
such as MERCOSUR, in which the member countries have a predominant role in their functioning
dynamics, considering it vital to position themselves at the international level. The integration that
is promoted in the economic level, does not seem to have correlation in the perception that
traditionally have the popular social sectors of both Nation States.

The discourses and political and economic practices in the region determine that the agreements
between the States are received with pleasure; not registering the same emphasis in the
construction of discourses that help to create a new integration that transcends the merely
economic plane, modifying in this way all prejudice that historically has been built on the
nationals of the neighboring countries. This can be evidenced in the history classrooms, where
speeches and practices are developed that split the planes of a possible integration, that is
understood beyond the economic. In this framework we will present the first results of a research
that aims to investigate "What does the student learn from a multicultural classroom when the
concept of nationalism is addressed?", They were obtained from a questionnaire that allowed us to
know the social representations of students of a fourth year of high school in the city of Cipolletti.
KEYWORDS: Nationalisms - Teaching History - Social Representations - Multiculturalism

Introduccion

La construccién de una identidad nacional responde a intereses determinados por el Estado y
la clase dominante en cada época. En el caso argentino, la identidad nacional que se ha
construido, en gran parte durante el S. XIX, obedece a la creacién de una en oposicion a
otras, como las de los Pueblos Originarios preexistentes al Estado argentino, por ejemplo.
Este proceso ha ido acompafiado de creaciones, invenciones, discursos, relatos, simbolos y
demés artefactos culturales y politicos “necesarios” para sedimentar en una historia y una
memoria de cohesion.

Sin embargo, el poco mas de medio siglo transcurrido a esta parte, ha resultado un
cimbronazo a esa idea originaria de pueblo, nacion y nacionalismo que ha entretejido lazos
sociales, diferenciables, de larga duracion. Es un tiempo de identidad cuestionada, incierta, re-
pensada... y ello se debe, probablemente, a los procesos de desdibujamiento de fronteras
politicas, econdmicas, sociales y culturales rigidas a unas mas moviles y flexibles. Se trata de
una nueva época en la que convergen, en un escenario poco pensado desde arriba, los/as
otros/as que son de aqui, pero también de alla, configurando una idea y sentido de maultiples
identidades simultaneas.

El escenario epocal al que nos referimos conjuga experiencias globales, movilidad,
extranjeria, memorias, historias, tradiciones, pasiones, entre otras cuestiones que lo
caracterizan por la complejidad, simultaneidad e inmediatez. Las tensiones y conflictos son
otras de sus caracteristicas de este escenario, porque no olvidemos que los cambios culturales
no se producen de la noche a la mafiana, requieren no solo de aceptacién y maduracion sino,
fundamentalmente, de negociacion de sentidos y pertenencias que nos permitan pensar/actuar
incluidos/as como ciudadanos/as de esta época.
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Una de los nuevos actores en escena, en el Gltimo tiempo, ha sido la constitucion de bloques
econdémicos en la region que han llevado al desarrollo de una nueva configuracion de esa
identidad nacional construida. Esto se percibe con el desarrollo de alianzas, como el
MERCOSUR, en las que los paises miembros tienen un papel preponderante en su dinamica
de funcionamiento, considerandolo vital para posicionarse en el plano internacional.

La constitucion del bloque econémico denominado MERCOSUR, tuvo un gran impacto en el
momento de su puesta en marcha, generando multiples expectativas. Los paises que
suscribieron en sus inicios y los que se sumarian posteriormente, con diferentes estatus, se
encargarian de enunciar los futuros beneficios que la unidad econdmica generaria para la
region.

En la elaboracidon del texto fundacional de este bloque econémico podemos ver explicitada la
tendencia a la libre circulacion de bienes, servicios y factores productivos, como asi también
el acuerdo de fijar politicas comerciales comunes, frente a terceros Estados, para generar una
mejor insercién en el plano econdmico mundial (Tratado de Asuncién para la Construccion
de un Mercado Comun).

Se puede entender que esta ansiada articulacion regional, que propone flexibilizar politicas
proteccionistas de las economias nacionales, no tiene mucho correlato en la elaboracién de
politicas tendientes a generar un impacto en la percepcion que los/as ciudadanos/as de cada
Estado Nacion tienen sobre los/as nacionales de cada pais miembro. Conjeturalmente
podriamos sostener que la idea de la construccion de una ciudadania global no termina de
configurarse frente a la identidad cultural e historica de cada pueblo implicado.

Los discursos y practicas politicas y econdmicas en la region determinan que los acuerdos
entre los Estados sean recibidos con beneplacito; no registrandose el mismo énfasis en la
construccién de discursos que ayuden a crear una nueva integracion que trascienda el plano
meramente econémico, modificando de esta manera todo prejuicio que histéricamente se ha
construido sobre los/as nacionales de los paises vecinos. Esta es una situacion evidente y
palpable en el imaginario social que no se revierte con aspiraciones de integracion econémica,
porque resulta que reconocerse como otro/a diferente, diverso/a, integrado/a en una
comunidad méas amplia, sin limites o fronteras nacionales, excede tales intensiones y es
mucho mas compleja que un tratado o acuerdo bilateral.

Atendiendo a esta complejidad es que nos interesa develar los mitos y las realidades de la
integracion regional del MERCOSUR, a partir de las representaciones, valoraciones,
percepciones y opiniones que el estudiantado tiene sobre la tematica. En este sentido
presentaremos el andlisis de los primeros resultados de una investigacion que tiene como
objetivo indagar ¢Qué aprende el estudiantado de un aula multicultural cuando se aborda el
concepto de nacionalismo?, los mismos se han obtenido de un cuestionario que nos
permitieron conocer las representaciones sociales de estudiantes de un cuarto afio de la
escuela secundaria de la ciudad de Cipolletti. La finalidad primera y Gltima de este tipo de
indagacion es ofrecer propuestas de ensefianza que tensionen con los supuestos y posibiliten
la construccion de conocimientos y de didlogos con los/as otros/as que habitamos y
compartimos la ciudad, el barrio, la escuela, el aula y la cotidianidad.
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La identidad como construccion social excluyente

Sabemos que la escuela propicia como un agente fundamental en la construccion de una
identidad nacional.

“El interés del Estado por construir €sa formacion identitaria en la escuela se basa en el supuesto
de que lo que los alumnos aprendan sobre su pais influird decisivamente en su comportamiento
ciudadanos de la nacidn, y que para que esto se cumpla, el sujeto debe sentirse parte de un
pasado glorioso y encontrar los puentes que lo lleven a un presente lleno de significado y un
futuro prometedor ” (Pérez Rodriguez, 2012, p. 872)

Pero, por lo que venimos planteando, hoy no se puede hablar de una identidad homogénea
dentro de un Estado Nacién. La construccion de la identidad implica un doble proceso, uno de
identificacion y pertenencia, y otro de diferenciacion. Las relaciones sociales que las personas
ponen en ejercicio con otros/as, hace que la identidad se entienda como el resultado de los
cambios que se operan en la sociedad en términos histéricos y las construcciones de
pertenecia e inclusion en un determinado territorio.

En el siguiente cuadro se registran los datos obtenidos de un cuestionario realizado a
estudiantes de un cuarto afio de nivel medio en una escuela de la ciudad de Cipolletti, que
frente a la pregunta:

¢Quién soy? Mi identidad la defino principalmente porque me identifico con...

En total En No lo De Muy de | N/C
(sefala la respuesta con una cruz) desacuerdo | Desacuerdo sé acuerdo | acuerdo

a) Mi familia -- -- -- 6 17 2
b) Mi pueblo o mi ciudad -- 3 2 10 3 7
c) Argentina -- -- 1 10 10 4
d) América Latina -- 2 5 5 6 7
e) El mundo -- 3 6 4 8
f) Los simbolos patrios 1 1 3 9 3 8
g) otros...... -- -- 3 -- 2 20

A partir de la lectura de estos datos se puede observar que la identificacion, de los/as
estudiantes, esta centrada en elementos tradicionales de la construccion de una identidad: la
familia y la Nacion, en diferentes escalas. Las opciones, América Latina y el mundo, la
mayoria de los estudiantes opté por obviarlas o desconocerlas. Los resultados de las
elecciones que los/as estudiantes realizan, nos permiten aseverar que la escuela sigue estando
permeada por un sentido que entiende a la identidad como un constructo excluyente y con
pretensiones homogeneizadoras dentro de la nacidn, ello se visualiza en la valoracion positiva
que hacen de la identificacion a la argentina, aunque sorprende la escasa relacion que le
atribuyen a los simbolos patrios en la construccion de esa identificacion, algo que ha sido
historicamente -en la escuela- un elemento simbolico de importancia en la cohesion y la
construccion de la argentinidad.

También es relevante sefialar que, mas alla de las opciones de mayor porcentaje con las que
los/as estudiantes estan mas de acuerdo, subyace una idea de identidades multiples y
simultaneas, cuestion que puede observarse entre las diversas opciones valoradas por los/as
jovenes.

Por otro lado, en la presente investigacion se toma en consideracion el fuerte acento puesto en
la difusién de los beneficios que ciertas politicas econémicas generan para un pais, como
puede ser la firma de acuerdos multilaterales, tales como el MERCOSUR, donde se reconocen
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las bondades de la integracion en un solo plano. Este énfasis no se registra en la necesidad de
promover politicas para la conformacion de una identidad contemplativa de otras, desde un
plano del reconocimiento. Reiteradamente en la historia esas alteridades son tefiidas con
discursos y préacticas despectivas, como pueden ser la de los Pueblos Originarios y las que
portan nacionales de paises vecinos. Asi la formacion de la identidad responde a intereses
sectoriales que el Estado procura cuidar.

En el siguiente cuadro se expresa la comprension que los/las estudiantes tiene en relacion a la
integracion econOmica entre paises latinoamericanos, de sus beneficios o perjuicios para la
sociedad local. En otro de los items del cuestionario se les pregunto:

¢Qué opinas con relacion a la integracion econdmica entre los paises de la region
(Argentina, Brasil, Bolivia, Uruguay y Paraguay)?

(sefiala la respuesta con una cruz) En total En No lo De Muy de
Desacuerdo | Desacuerdo sé acuerdo | acuerdo

a) Pueden vender sus productos libremente 0 2 3 16 4
b) Crear leyes econdmicas comunes entre los paises 0 1 8 10 6
miembros
c) Facilita la exportacion de nuestros productos 0 1 7 10 7
d) La importacion desfavorece a la produccién local 2 1 10 7 5
(fruticultura, hidrocarburos, etc.)
e) Genera fuentes de trabajo y movilidad de 0 2 5 11 7
trabajadores/as entre los paises miembros
f) Genera conflictos sociales 2 1 10 9 3
g) Se modifican los patrones de consumo en cada pais 1 2 13 8 1
gue compra productos extranjeros
h) Fortalece las economias nacionales 0 2 9 11 3
i) Posibilita la competencia con otros bloques 0 2 10 10 3
econémico del mundo
j) Actualmente no es real tal integracién econémica 1 2 17 5 0
k) Hay paises que se benefician méas que otros dentro 1 0 5 10 9
de la integracion econémica

La apreciacion, de los/as estudiantes, determina que se reconoce la existencia de beneficios en
el desarrollo de instancias de integracion en el plano econémico, eso se expresa en que un alto
porcentaje afirma que se pueden vender productos libremente, se pueden crear leyes comunes,
se fortalecen las economias nacionales a partir de la exportacion de nuestros productos, entre
otros.

Sin embargo y ajustando la lente en la lectura de los datos obtenidos se pueden visualizar
claras apreciaciones contradictorias, por un lado se reconoce que mediante las politicas de
integracion se fortalecen las economias nacionales y se facilita la exportacién de nuestros
productos, por otro lado, se desconoce si actualmente es real tal integracién econémica, si la
integracion posibilita una mejor insercion competitiva en el mundo y si la importacion
perjudica a las producciones locales. Como puede apreciarse es probable que el discurso de la
integracion, promovido a partir de la alianza MERCOSUR, obture la posibilidad de establecer
relaciones entre las complejas dimensiones y aspectos de una economia integrada.

En el plano de los aportes que la integracion economica puede generar en la sociedad, Ilama la
atencion que el conflicto no se considere como una posibilidad inherente a los cambios.
Frente a otras de las opciones planteadas como aspectos de una integracion econdémica en la
region, el estudiantado manifiesta desconocimiento en cuanto a que si la compra de productos
extranjeros modifica los patrones de consumo y de produccion en cada pais. Lo mismo se
registra frente a la consideracion de, si con la integracion se generan conflictos sociales, la
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eleccion se centro en el desconocimiento, pero sumando las opciones que muestran acuerdo o
estar muy de acuerdo, es amplia la ventaja de estas.

Como corolario de este apartado se observa que los y las estudiantes, mayoritariamente,
reconocen que en esta integracion econdémica hay paises que se benefician méas que otros.

“Las lecturas que explican ya sea la viabilidad o el fracaso del MERCOSUR entendiéndolo como
una relacién bilateral entre Argentina y Brasil construyen una jerarquia para los paises miembros
del proyecto que estd asentada en la valoracién de la potencialidad econémica y comercial de
cada uno de los paises mencionados” (Merenson, 2007, p. 576).

La idea prevaleciente pareciera ser, en este caso, la de una pseudo integracion, entendiendo
que integracién no es sinénimo de igualdad. La constante que se extiende en este marco de
interpretaciones, por parte de los/as estudiantes, seria la dificultad para establecer relaciones
propias de una estructura econOmica capitalista y lo que vivencian cotidianamente. Es
evidente que hay una cierta ambigliedad que no permite identificar aspectos de la compleja
situacion planteada en tanto el problema de la integracion es conceptualmente débil en la
opinidn del estudiantado.

La integracion en los planos sociales

“La opinion, en los tiempos presentes, muchas veces estd construidas por los mass medias y la
fuerza de las ideas que propugnan depende de la fuerza de los grupos que las aceptan como
verdaderas, entonces queda claro que las “ideas fuerzas” de la opinion no buscan ser verdaderas
0 probables, sino adecuadas para recibir aprobacion.” (Funes, 2004, p. 95)

El sentido comun, moldeado fuertemente por los medios de comunicacion hace percibir,
abierta o encubiertamente, la presencia de inmigrantes en las sociedades locales como factor
desencadénate de problemas de distinta indole, como pueden ser colapso de los sistemas
publicos de asistencia sanitaria, de la escases de puestos laborales, del aumento de la
delincuencia, entre otros.

“Por otra parte, como es sabido, sectores de la sociedad, en los que el racismo o la xenofobia
estan presentes o latentes, se activan como resultado del discurso oficial o del tratamiento de la
informacion difundida por los medios ” (Oteiza, E. y otros. 1997, p. 49).

Atendiendo a esto, en este apartado, analizamos otros datos obtenidos del cuestionario. Frente
a la siguiente situacion: “Una mujer es entrevistada para un trabajo en una agencia de
turismo” hemos solicitado a los/as estudiantes sefalen: ¢Cudl de las siguientes razones es un
ejemplo de discriminacion?: Ella no consigue el trabajo porque...

GRAFICO 1
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El 48% de los/as estudiantes considera que la condicion de inmigrante es factor para no
conseguir trabajo, seguido por un 22% que considera que la mujer no consigue trabajo porque
es madre de un nifio pequefio. Ambas situaciones dan cuenta de que en el imaginario social
subyace la idea de que la discriminacion es una practica arraigada en la sociedad local y ello
puede leerse de las valoraciones que configuran las representaciones del estudiantado
manifestadas ante la situacion planteada.

Por otro lado, buscando poner en tension el sentido arraigado en la sociedad, se formula la
siguiente interpelacion: el hecho de que en una comunidad convivan personas de diferentes
etnias, culturas y de diversas religiones, de género y nacionalismos, consideras que es.... Los
resultados muestran que la eleccion se centrd en las opciones de valoracion positiva y muy
positiva, de la convivencia en la diversidad dentro de una sociedad.

Estas primeras apreciaciones nos dan la pauta de una fuerte tension en la subjetividad de
los/as estudiantes. Si bien hay un reconocimiento explicito de las ventajas del desarrollo de
una vida social basada en la diversidad; por otro lado, se reconoce que la condicién de
inmigrante, es causal de discriminacion y, evidentemente, ello pude deberse a la opinién que
generan los medios de comunicacion al tratar estos temas controversiales.

La construccion de conocimiento social, presente en las representaciones del profesorado de
Ciencias Sociales implica un arduo trabajo, que ante este panorama no parece bastar con
prefigurarlo, sino que su impacto pasara por la articulacion de contenidos y de propésitos
claros.

Gréafico 2
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Algunas notas finales

Los resultados preliminares de la presente investigacion, nos aportan elementos para indagar
en la configuracion identitaria de la poblacién joven de nuestra sociedad. La conformacion de
nuevos blogues econdmicos, determinan que esta esté permeada por los discursos de los
sectores del poder, que pregonan las bondades del desarrollo del capitalismo, en detrimento de
la creacion de politicas tendientes a impulsar una integracion que trascienda el plano
estrictamente econémico. Amerita, en este sentido, ofrecer mas oportunidades al estudiantado
para leer la dinamica de los procesos socioecondémicos que caracterizan la historia reciente de
nuestro pais, de manera que les permitan argumentar y construir el pensamiento multicausal
necesario para comprender la realidad social actual.

La presencia de un pensamiento ambiguo en el estudiantado nos hace pensar en la necesidad
de reformular estrategias de ensefianza que no escindan los diferentes planos de una posible
integracion. El devenir de los medios de comunicacion y su presencia en la vida cotidiana,
hace que nos encontremos con un gran problema, representado por la obturacion de miradas
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contemplativas de identidades presentes, que son ocultadas o visibilizadas de manera
despectiva.

Como bien sabemos, algunas narrativas aun presentes en las escuelas, representan un factor de
reproduccion de una identidad excluyente. El desafio, frente a una realidad palpable, sera
promover la construccion de pensamiento social y critico que trascienda la mera enunciacion
de propdsitos que encontramos presente en las propuestas educativas, pero ausentes, muchas
veces, en las practicas de la ensefianza de la historia.

Conocer que piensa el estudiantado sobre los temas/problemas recientes, que ofrecemos para
el aprendizaje de la historia, es un buen ejercicio para buscar -como profesores/as- los
conceptos, las estrategias y los recursos méas potentes que orienten las finalidades para la
construccidn de un pensamiento critico e histdrico en los/as estudiantes. Este es el desafio que
nos hemos planteado en nuestra investigacion: construir propuestas de ensefianza, como
hemos planteado al inicio de este trabajo, que tensionen con los supuestos y posibiliten la
construccion de conocimientos y de didlogos con los/as otros/as que habitamos y
compartimos la ciudad, el barrio, la escuela, cuestion que sera objeto de otros escritos.
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RESUMEN:

La ponencia presenta algunas reflexiones sobre la espacialidad y el espacio publico en el marco de
un proyecto de investigacién a desarrollar en la ciudad de Bogota. Interesa reconocer discursos de
la espacialidad en relacion con usos y apropiaciones del espacio publico por parte de habitantes de
la ciudad, con el animo de encontrar algunas reflexiones que aporten en la formacién de
ciudadanos y de docentes que piensen a la ciudad, en este caso de Bogot4, como un constructo
permanente, lo que implica reconocerla como escenario de ensefianza y aprendizaje. La
investigacion asume al espacio geogréafico como un escenario dindmico que contiene relaciones e
interacciones en donde la impronta humana se torna fundamental, de alli que la ciudad no es
entendida como contenedor sino como contenido y por ello la espacialidad es fundamental para
comprender la relacién con y en el espacio en la esfera de lo publico pues es alli en donde
convergen ciudadanias, lo que implica también, entre otros, tensiones, conflictos, alternativas y
manifestaciones de la vida urbana, las cuales son relevantes para la educacion, asi como para la
ensefianza y aprendizaje del medio urbano.

PALABRAS CLAVE: espacialidad, espacio publico y ciudad, formacién ciudadana, formacion
docente, ensefianza y aprendizaje.

Espacialidade do publico na cidade: investigacdo e possibilidades de ensino e aprendizagem

RESUMO:

O artigo apresenta algumas reflexdes sobre a espacialidade e espaco publico no &mbito de um
projecto de investigacdo a desenvolver na cidade de Bogota. Interessado reconhecendo discursos
espacialidade a respeito do uso e apropriacdo do espago publico por moradores da cidade, com o
objectivo de encontrar algumas reflexfes que contribuem para a formagdo de cidaddos e
professores para pensar a cidade, neste caso Bogota, como um construto permanente, que implica
reconhecé-lo como cenario de ensino e aprendizagem. A pesquisa assume 0 espago geografico
como um cendrio dindmico que contém relagdes e interacbes onde imprint humano torna-se
essencial, portanto, a cidade ndo é entendida como um recipiente, mas como contetdo e, portanto,
a espacialidade é crucial para entender o relacionamento e espaco na esfera publica, porque este é
0 lugar onde convergem cidadanias, que também envolve, entre outros, tensdes, conflitos,
alternativo e manifestacBes da vida urbana, que sdo relevantes a educacdo e ao ensino e
aprendendo sobre o ambiente urbano.

PALAVRAS-CHAVE: espacialidade, espaco publico e cidade, educagdo cidadd, formacdo de
professores, ensino e aprendizagem.

Spatiality of the public in the city: inquiry and possibilities for teaching and learning

ABSTRAC:

The paper presents some reflections on spatiality and public space within the framework of a
research project to be developed in the city of Bogota. It is interesting to recognize discourses of
spatiality in relation to uses and appropriations of public space by city dwellers, with the aim of
finding some reflections that contribute to the education of citizens and teachers who think of the
city, in this case Bogotd, as a permanent construct, which implies recognizing it as a teaching and
learning scenario. Research assumes the geographical space as a dynamic scenario that contains
relationships and interactions where the human imprint becomes fundamental, hence the city is not
understood as container but as content and therefore spatiality is essential to understand the
relationship with and in the space in the sphere of the public because that is where citizenship
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converges, which also implies, among others, tensions, conflicts, alternatives and manifestations of
urban life, which are relevant for education, as well as for teaching and learning about the urban
environment.

KEYWORDS: spatiality, public space and city, citizen education, teacher training, teaching and
learning.

Introduccion

La ciudad como expresion de la creacion humana, en palabras de Borja (2003), es una de las
maximas manifestaciones de transformaciéon y dinamica; atributos que en Lefebvre (1983)
corresponden al caracter historico que la acompafa y a su vez caracteriza; de esta manera se
comprende porque la ciudad se convierte en un escenario inacabado de estudio e indagacion.
Desde diversos paradigmas de la geografia la ciudad se ha asumido, entre otros, como: i)
unidad y modelo que permite explicar fendmenos urbanos para pensar su planificacion y
desarrollo; ii) resultado de Idgicas y tensiones sociales asociadas con el poder del espacio y
los espacios de poder; iii) escenario fecundo para la interaccion sujeto - espacio como
constructo socio - cultural. En esta perspectiva, el giro espacial acompafiado por el lingistico
y temporal, dan paso a la instauracion de la espacialidad como posibilidad para reconocer y
comprender el complejo mundo de la ciudad y para posicionar al sujeto como uno de sus
mayores gestores y protagonistas.

Acorde con lo expuesto, la presente disertacion presenta algunas consideraciones sobre la
relacion espacio publico y ciudad; seguido a ello se abordan algunos elementos de la
espacialidad, para dilucidar la necesidad de indagar esta perspectiva en relacion con su
ensefianza y aprendizaje; estas intenciones son cobijadas por el interés de esta perspectiva en
la formacion de docentes y de ciudadanos. Acompafia a este interés la formulacion de la
propuesta de investigacion, la cual es una provocacion para pensar y dialogar este proyecto
desde la interaccion con comunidades académicas interesadas y afines con los asuntos
urbanos y de las ciudades en general, para la cual se consideran algunos aspectos sobre la
ensefianza y aprendizaje de la espacialidad en lo publico.

Algunas reflexiones sobre la ciudad y el espacio publico: ¢Qué es lo publico en lo
espacial y qué es lo espacial en lo publico?

La ciudad puede ser definida desde diversas acepciones dado su caracter y naturaleza, de
modo tal que en la presente disertacion no se ingresard a especificar sus mdltiples
consideraciones sino que, para este caso, se asume como un constructo social e historico que
responde a interacciones politicas, culturales, econdémicas y socialmente posicionadas de sus
habitantes. De esta manera se evidencia un paso interesante en la concepcion de la ciudad
como una unidad homogénea a ser reconocida como construccion social.

Acorde con Paramo (2007) la ciudad es, por ella misma, un objeto interesante de aprendizaje
a partir de su arquitectura, estructura social e historia; no obstante también es valiosa por la
interaccidén de los ciudadanos en el espacio en el cual confluyen, y que corresponde al
escenario publico, el cual finalmente corresponde al lugar en donde, por lo menos desde su
postulacion, todos somos iguales, o por lo menos debemos ser asumidos como iguales; por
ello la cultura y la vida urbana en él aparecen como camino necesario para potenciar sentidos,
apropiaciones y significaciones. De alli que resulte relevante reconocer lo que constituye a lo
publico de la vida urbana asi como las maneras en las cuales se ha trabajado, planificado e
intervenido en relacién con el papel de los ciudadanos y de la ciudadania que construye la
vida urbana. Por tanto,
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Es posible comenzar a conceptuar el espacio publico de la ciudad como un ambiente de
posibilidades pedagogicas entre las que estan el revelar significados y contribuir a ofrecer
oportunidades de aprendizaje a través de experiencias sociales que conduzcan a la interaccion de
los individuos con el espacio publico (Paramo, 2007, p. 2).

Asi, calles, parques, plazas, avenidas, centros comunitarios, barrios, escenarios de confluencia
de los habitantes urbanos se tornan en lugares fundamentales para reconocer la vida en la
ciudad como expresion de reconocimiento socio-espacial. Retomando a Lussault (2015), la
identidad de los lugares no aparece por ella misma sino que es resultado de la iniciativa e
invencion de sus habitantes, quienes a partir de sus practicas y vivencias cotidianas le dan
forma y consolidan el sello de una ciudad. De esta manera emerge una tension entre la ciudad
de la politica publica y de la administracion ciudadana y la ciudad que construyen sus
habitantes, la cual suscita nuevas formas de ciudadania alejadas incluso de los planes para los
cuales se pensaron areas Yy espacios. Situacion que, no es favorable o desfavorable, pero que
presenta la demanda por pensar y reconocer la ciudad como esfera de lo publico.

Esta dicotomia posee varias alternativas de abordaje, no obstante el reconocimiento de los
campos de la geografia humanistica méas precisamente, como se ha referenciado, con el giro
espacial y los auges de enfoques como la geografia fenomenoldgica, de la vida cotidiana -
GVC - y en general de las nuevas geografias, permite conectar a la espacialidad como
alternativa para comprender otras manifestaciones de la relacién ciudad - espacio publico.

En este marco de referencia podemos afirmar que el espacio publico se comprende como el
escenario donde se presenta lo que Manuel Delgado (2007) denomina lo urbano. Entendiendo
por éste, el conjunto de practicas que hacen los habitantes sobre el espacio, el sistema de
relaciones sociales que las determinan y por ello es un espacio social, es decir un lugar de
encuentro entre extrafios con miradas diferentes, las cuales no siempre son armoniosas. ES
interesante considerar la mirada del planificador y de la administracién publica, cuyo
imaginario se centra en un espacio publico neutral (Delgado, 2007) en el cual la funcionalidad
estaria dada por:

1). Asegurar la buena fluidez de lo que por él circule; 2) servir como soporte para
las proclamaciones de la memoria oficial, monumentos, actos, nombres...-, y 3)
ser objeto de todo tipo de monitorizaciones que hagan de sus
usuarios...consumidores de ese mismo espacio que usan (p.17).

Los propdsitos de densificacion conllevaron a que en la organizacion del espacio urbano
hiciera irrupcién los conjuntos de edificios residenciales, pero con una particularidad, al
interior de los nacientes conjuntos hay un espacio que hace parte del disefio que se toma como
espacio comunal pero de acceso restringido. Esta restriccion se plasma en el cerramiento del
conjunto y la imposibilidad de acceder por parte de cualquier persona ajena a él. Asi, el
cerramiento cumple una doble funcidn respecto al espacio publico; impide el ingreso a
personas desconocidas al conjunto y de otra parte, aisla a los que habitan en su interior.
Fernando De La Carrera (2015) sefiala como las puertas de los edificios no se abriran hacia la
calle sino a zonas comunes interiores; de igual manera, muestra otro aspecto revelador de los
conjuntos encerrados y es como el aislamiento también reviste un caracter temporal. El
conjunto permanece en lo que el autor titula “Ciudad estatica. Entornos congelados” (Carrera,
2015, p.75). Finalmente, la vida del barrio ordenado en manzanas en donde una de ellas no es
edificada sino abierta, recibe el nombre de parque donde todos se encuentran, se diluye en los
nuevos conjuntos residenciales. Efectivamente en éstos las responsabilidades son delegadas
contractualmente a un tercero, llamado administrador. EI manejo y disposicion de residuos, la
seguridad e inseguridad, la convivencia, entre otros temas, no se abordan colectivamente, los
definen terceros, en algunos casos ni siquiera residen en el lugar. Los muros que unen y
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separan son los encargados de brindar algun tipo de sensacion de seguridad y ello deriva en el
desconocimiento absoluto o en su defecto significativo del entorno. Este tipo de sucesos, los
vemos en nuestros estudiantes, amigos, familiares, en general en las actuales sociedades
urbanas.

En consecuencia, pensar la ciudad como un escenario para la educacion y el espacio publico
por excelencia, permite vincular la experiencia individual y la experiencia colectiva que
construyen los ciudadanos en el espacio urbano. Su interaccion esta en el marco no solo de la
vida urbana, sino de la vida pablica que exige asumir roles y responsabilidades en la relacion
con los otros. Una ciudad que promueve la vida publica, abre la puerta a la diversidad de
experiencias y aprendizajes de sus ciudadanos: re-crearse, ejercitarse, contemplar, apreciar,
observar, estudiar, expresarse y hasta disentir, acciones que, en suma, requieren de un
escenario significante que sirva como mediador entre la vecindad, la cercania y la
simultaneidad que plantea la vida urbana. De alli que explorar y descubrir lugares en la ciudad
debe ser una constante de la experiencia de los ciudadanos, en tanto la vida cotidiana se
constituye de encuentros: consigo mismo, con los otros y con el entorno. En este sentido, los
recorridos urbanos y los encuentros de ciudadanos alrededor del reconocimiento de la ciudad
son acciones muy importantes que deben ser estudiadas, asi como pensadas en la ensefianza y
aprendizaje de la ciudad.

En la lectura formativa y pedagdgica de distintos lugares publicos de la ciudad encontramos
lo espacial en lo publico: la coexistencia de acciones y objetos movidos por la energia de la
experiencia de las personas, por la trayectoria de los lugares y por la proximidad que garantiza
la vida cotidiana. Mientras que lo publico en lo espacial estd intimamente ligado al transito
incesante de la alteridad humana, de sus asuntos y obras comunes; un transito que construye
una red de lugares conectados por las particularidades y manifestaciones de la vida publica
(Castellanos, 2012). De alli que antes de recorrer el espacio publico de la ciudad debe leerse
lo pablico como forma de interpretar a los otros; antes de abordar lo publico en la ciudad debe
explorarse la ciudad como un conjunto de lugares publicos.

Espacialidad en la ciudad: fundamento tedrico para comprender otras manifestaciones
urbanas

La geografia humanistica permite abordar el campo de lo social y lo cultural ampliando el
horizonte conceptual del espacio geografico; el estudio de la subjetividad humana y su
correlacion con el espacio justifica la presencia de gedgrafos que optaron por el desarrollo de
estudios en la estética del paisaje, la identidad humana en los lugares, los problemas sociales y
ambientales, la experiencia en el lugar, entre otros. Interés que promueve una apertura
conceptual de la geografia puesto que “ [...] los gedgrafos humanistas miran el ambiente y
ven el lugar, escenario de las experiencias de la vida y cargado de significado” (Delgado,
2003, p.106) [Enfasis agregado].

A la par, las perspectivas de los humanistas inspirados quiza en corrientes filosoficas del
existencialismo y de la fenomenologia, proponen una alternativa nueva y diferente para el
estudio de la espacialidad en la relacién con los seres humanos. Las geografias de corte
fenomenoldgico inspiradas en estudios de Husserl, acompafadas por el habitar que devela
Heidegger, construyen ejercicios de lectura espacial de los individuos casi que de manera
personalizada, aportando fundamentos valiosos para el posterior desarrollo de las geografias
personales en asocio con las geografias de la vida cotidiana. Este panorama es terreno
fecundo para el reconocimiento de la relacion sujeto - espacio como realidad y alternativa que
aporta en la comprension del espacio, en la presente reflexion, la ciudad y el espacio publico.
En esta direccidn se retoman argumentos de Massey (2005) al postular que,
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1.El espacio es producto de interrelaciones. Se constituye a través de las interacciones, desde lo
inmenso de lo global hasta lo infimo de la intimidad.

2.El espacio es la esfera la posibilidad de la existencia de la multiplicidad; es la esfera en la que
coexisten distintas trayectorias, la que hace posible la existencia de mas de una voz. Sin espacio,
no hay multiplicidad; sin multiplicidad, no hay espacio. Si el espacio es en efecto producto de
interrelaciones, entonces debe ser una cualidad de la existencia de la pluralidad. La multiplicidad
y el espacio son co - constitutivos.

3.Por ultimo, y precisamente porque el espacio es producto de las relaciones, relaciones que estan
necesariamente implicitas en las practicas materiales que deben realizarse, siempre se esta en
proceso de formacidn, en devenir, nunca acabado, nunca cerrado (Massey, 2005, p.p. 104 - 105).

En similar sinfonia, Soja (1997) en relacion con la trialéctica del espacio da apertura a
planteamientos expuestos por autores como Lefebvre y Tuan (1970) en relacion con la vida
cotidiana de las personas en los lugares. Interesa a Soja reafirmar la espacialidad, sociabilidad
y temporalidad como categorias fundamentales para la comprension del espacio en tanto lo
percibido, concebido y vivido constituyen una estructura necesaria de las geografias
personales; de esta manera la experiencia en el espacio emerge como elemento clave para
reconocer la espacialidad del espacio, pues la manera como las personas se relacionan con los
lugares, sus préacticas y cotidianidades son camino en la construccién de dicha espacialidad.
Camino que no fue reconocido histéricamente en la geografia, y solo recientemente se esta
validando, explorando e indagando.

La ciudad y su espacialidad debe abordarse desde al menos dos dimensiones, una morfologica
y una social. La primera, siguiendo a Zérate (2011) se presenta en la conjuncion entre el
trazado urbano, las construcciones y el uso del suelo urbano, no solo como marco de la
experiencia en el espacio sino como catalizador de nuevas espacialidades. El trazado tiende a
mantenerse, la construcciones cambian paulatinamente y el uso del suelo se actualiza de
manera mas rapida. Desde lo morfolégico la ciudad tiene intensidades y ritmos diferentes de
sobrellevar el cambio social e historico; los cambios morfoldgicos se dan simultdneamente,
pero sus efectos en la vida urbana estan directamente relacionados con la calidad de su
intervencion. ElI cambio sobre el uso del suelo impacta sobre el espacio cotidiano y las
relaciones efimeras en publico (transelnte, usuario o consumidor); el cambio en las
construcciones afecta las formas de habitar y las relaciones con los otros (vecinos, familiares,
comunidad o barrio), mientras que el cambio en el trazado urbano contradice la estructura de
la vida urbana misma: renovacion urbana, espacio publico, ordenamiento territorial, la imagen
de la ciudad o la planeacién urbana.

En este sentido, la dimension social de la espacialidad de la ciudad se centra no tanto en el
cambio de la morfologia como en el cambio de los lugares. Para Lussault (2015) el lugar
constituye el espacio basico de la vida social y se caracteriza por ser una unidad espacial
compleja “porque en ¢l se muestra la complejidad de la sociedad y porque resulta ya de una
combinacién de principios espaciales elementales” (p.97-98). Estos principios tienen que ver
con la construccion de lugares a partir de la fijacion de limites y la experiencia de la distancia,
fundamentales al pensar la ocurrencia de hechos espaciales. La dimension social de la
espacialidad tiene que ver con la conversion de los lugares en “otros” lugares por medio de
los hechos espaciales; éstos requieren de espacio (un conjunto de fenémenos) y transforman la
espacialidad (un conjunto de usos) en este caso de la ciudad. Para que se configure un hecho
espacial se requiere de personas con un acervo espacial - o como los denomina Lussault
(2015) “operadores espaciales” - y de un marco espacial, 0 sea, un lugar con caracteristicas y
cualidades que provienen de una trayectoria. EI hecho espacial cualifica el espacio, lo
convierte en otro lugar, acorde con las condiciones de la experiencia del operador espacial.
Tanto el despliegue de un sistema econdémico sobre el espacio terrestre como la relacion
psicolégica de un sujeto con un lugar, representan usos que definen cualidades y
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manifestaciones de la espacialidad de las ciudades contemporaneas; recordemos que nuestras
ciudades estan signadas por la construcciéon de los lugares a partir de los hechos socio -
espaciales.

Seguramente, los hechos espaciales que se proyectan en el espectro de la espacialidad de la
ciudad estan relacionados con los hechos permeados por lo publico. Podemos ejemplificar a
partir de los movimientos sociales urbanos que plantea Harvey (2014) como catalizadores de
hechos espaciales que saltan a la escena publica, reivindicaciones por el derecho a la ciudad, a
la vivienda, el trabajo y la calidad de vida urbana y por lo mismo son relevantes y necesarios
tanto para la investigacion como para su reflexion en la ensefianza y aprendizaje de la ciudad
asi como en unas nuevas didacticas de lo urbano.

Ensefianza y aprendizaje de la espacialidad en la esfera de lo publico

La ciudad como objeto social manifestado de manera particular por medio de sus espacios
publicos necesita el desarrollo de proyectos de investigacion que contribuyan en la
visualizacion de las formas como sus ciudadanos reconocen las esferas espaciales, interactdan
en ellas, las apropian, significan y transforman acorde con sus demandas y necesidades
plasmadas en las vivencias cotidianas en y con la ciudad.

En este orden de ideas, llama la atencion investigar sobre cémo la ciudad y lo publico son
manifestaciones de la espacialidad en la vida urbana susceptibles de ensefiar y aprender.
Interrogante que traza como objetivo fundamental comprender al espacio publico de la ciudad
en tanto expresion de la espacialidad y escenario de educacion, ensefianza y aprendizaje de la
ciudad. En ese orden de ideas, la investigacion pretende: a) Reconocer espacios publicos
representativos para habitantes bogotanos; b) Identificar espacialidades presentes en los
espacios publicos representativos de los bogotanos; ¢) Comprender la espacialidad en lo
publico como manifestacion de la vida urbana; d) Construir estrategias pedagdgicas y
didacticas que contribuyan en el estudio y comprension del espacio publico de la ciudad para
fortalecer la educacion espacial, la ensefianza y el aprendizaje del espacio urbano; e)
Contribuir en el reconocimiento de caminos y concepciones de la geografia escolar, la
didactica de la geografia y la educacion geografica.

La investigacion se adelantara con estudiantes de carreras de pregrado, docentes en formacién
de las universidades Pedagdgica Nacional y Distrital FIC de las lineas de investigacion en
geografia y educacion geografica, y estudiantes de pregrado de la Universidad EAN en
campos de formacidn socio - humanistica, particularmente en el marco de la Catedra Bogota.
Este panorama permite identificar una muestra poblacional aproximada de 80 estudiantes; a
su vez, considera la investigacién seleccionar algunas de las instituciones educativas en donde
los docentes en formacion adelantan practicas pedagodgicas, lo que daria una muestra
poblacional promedio de 150 habitantes de la ciudad. Metodol6gicamente, la investigacion
sera de corte cualitativa - interpretativa en tanto interesa adelantar una hermeneutica de la
espacialidad de lo publico en Bogota; en consecuencia se privilegia la elaboracion de mapas
mentales, rutas urbanas personales, relatos de vida en la ciudad, cartografias perceptuales
individuales y colectivas, grupos focales, analisis documentales, literatura urbana, entre otros,
como instrumentos de investigacion. La investigacion se ejecutard en una primera fase para
un periodo de doce meses.
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Formacion docente y ciudadana como expresion de la espacialidad: ¢Por qué es
importante indagar la espacialidad de lo publico en la ciudad, en sus ciudadanos y en los
docentes en formacion?

En el afio 2017 la Alcaldia Mayor de la ciudad realiz6 una presentacion acerca de los
proyectos que tenia la actual administracién con miras al afio 2038%. En ese marco, se realiza
un recorrido en el Museo Casa Samano visitando cada una de las presentaciones; llama la
atencion un montaje en donde los visitantes del Museo, en este caso los estudiantes, podian
escuchar los sonidos de la ciudad. En pequefias campanas de madera habia un sonido
envolvente que capturaba la experiencia del ruido de la ciudad, como se puede apreciar en la
foto 1.

Entonces surgen diversas inquietudes; ¢por qué habia que capturar los ruidos de la ciudad en
la que viven los estudiantes y llevarla a un museo para que sean reconocidos?, ¢por qué
razones los habitantes de la ciudad no oyen los ruidos de su entorno? Entre las premisas
iniciales de la investigacion proponemos que existe un extrafiamiento mediado por diversos
factores entre el sujeto y su entorno inmediato. Esta desfamiliarizacion ha conllevado a que el
espacio publico no tenga un reconocimiento como parte de la vida de la ciudad o que se
aprecie como segmento de conexion entre dos puntos, generalmente el de vivienda y el de
estudio o trabajo, aunando el espacio de rumba y esparcimiento.

Foto N° 1. Visita de estudiantes al museo Casa Sdmano

Fuente: propia

Asi el espacio publico se viene resignificando a partir de los imaginarios que nos propone,
entre otros, Armando Silva donde se encuentran tres elementos: saberes, deseos y emociones.
Estos alimentan las imagenes o la expresion verbal y se convierten en acciones (Silva, 2015).
Una accion puede ser la invisibilizacion y la negacion, las cuales son propias de lo que este
autor denomina como “la sociedad cotidianizada”. La realidad del espacio publico parece
desvanecerse en el aire mediante la negacion de lo que alli existe, es y se observa.

Entonces la construccion de la espacialidad estaria mediada por la apertura de los espacios
publicos privados; es decir, espacios donde se permite el acceso a una parte de la poblacion
pero el origen del mismo es de caracter privado, como sucede con los centros comerciales

! Para mas informacion se puede consultar: http://idpc.gov.co/2017/09/15/conoce-la-nueva-exposicion-bogota-proyecta-futuro-museo-
bogota/
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(shopping center, mall); en palabras de Fernando de la Carrera, ... con la excusa de tenerlo
todo bajo un mismo techo, estan transformadas las calles de su funcion de lugar de
intercambio y encuentro, para dejarlas como un simple conector entre partes” (2015, p. 25).

La unica relacion que parece validarse en los nuevos espacios de “socializacion” es la de
oferta y demanda. Las nociones de tiempo, distancia, vecindad, solidaridad, desaparecen o
pasan a un segundo plano en el mejor de los casos. Las situaciones que se presenten se
reportan a la administracion del lugar, de resto grabamos en los equipos tecnoldgicos
portatiles para subir a las redes sociales y perdemos asi de vista el rol y funcion social del
ciudadano y del habitante de los lugares. Retomando a Carrera reafirmamos con él la
preocupacion de que el valor estructurante de la relacion en el espacio publico sea la
desigualdad, sobre todo porque “el espacio publico nace y se mantiene bajo el principio de la
igualdad de todos los que lo disfrutan y usan” (Carrera, 2015, p. 26).

La otra perspectiva esta constituida por el espacio publico que se genera en los barrios cuyo
ordenamiento, usualmente y gracias a las apropiaciones, significaciones y vida cotidiana, esta
por fuera de los margenes de la planeacion urbana. Ya sea que su origen sea legal o ilegal el
elemento que predomina es la informalidad. La fuerte migracién que se presenta hacia la
capital, en el caso de Bogota, provoca que la necesidad de nuevas tierras para vivienda se
incremente y los espacios disponibles escasean, lo que suscita a su vez, nuevas tensiones y
dindmicas urbanas. En la construccién del barrio se prioriza los espacios para las viviendas y
las vias en detrimento del espacio publico.

Esta situacion redunda en la vida en comunidad (Coquimbo y otras, 2017). Los pocos
espacios que se dejan como publicos presentan regulares condiciones de calidad o ausencia de
ello, lo que provoca una fuerte percepcion de inseguridad e incluso se pierde el interés hacia
lo publico y al intercambio social. Dicho abandono acentta el deterioro progresivo del
espacio dificultando el desarrollo de vinculo con el territorio (sentido de pertenencia) y la
construccién de comunidad (Coquimbo, 2017).

De alli la importancia de dar nuevas miradas al espacio publico. Un espacio que se privilegie
como escenario de vida de las ciudades, como lugar de encuentro e incluso como forma de
resistencia ante el llamado al consumo de los espacios privados. Lo espacial, como
construccion colectiva se ha desvanecido, la apropiacion del espacio publico ha sido delegada
a terceros y la impotencia es un sentimiento que se generaliza. Por eso, el proyecto de
investigacion que presentamos, es un deseo y una necesidad para ahondar en este tema y
poder determinar formas en que lo espacial se esta dando entre las nuevas generaciones y asi
visibilizar, pensar, construir y proponer alternativas para el disfrute y el bienestar de la
sociedad; por el derecho mismo a ella, lo que demanda también nuestro deber y
responsabilidad con y en ella.
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RESUMEN:

El pensamiento geografico se entiende como una manera Unica de ver el mundo, de entender los
problemas espaciales, territoriales y ambientales y pensar en interconexiones en una variedad de
escalas (Jackson, 2006). Para Duquette, Bahbahani& Tu Huynh (2016) el pensamiento geogréafico
se desarrolla cuando se plantea un problema geografico y es posible resolverlo a través de uno o
varios de los conceptos de base (importancia espacial, contrastes y tendencias, interrelaciones,
perspectiva geografica, fuentes y juicio geografico).

Esta investigacion aborda el analisis de loscurriculos de Chile, Espafia y Australia en el area de
Geografia. Tiene como objetivo explicar la presencia y la interpretacion de los componentes del
pensamiento geografico desde la mirada tedrica de Duquette et. al (2016) en los objetivos de
aprendizaje, en los contenidos y en las habilidades presentes en los curriculos.

La estrategia metodoldgica para el estudio corresponde a un andlisis de contenido de los curriculos
de Chile, Espafia y Australia en el &rea de Geografia en educacion secundaria. Los curriculos
analizados estan elaborados para trabajar con estudiantes que tienen entre 12 a 16 afios.

El andlisis de los curriculos es fundamental para realizar una primera aproximacion a las
orientaciones metodoldgicas para el trabajo en aula de los y de las docentes. El curriculo no
cambia las practicas. Estas cambian cuando los y las docentes deciden cambiarlas.

Palabras claves: Didactica de la Geografia - Pensamiento geografico — Curriculum — Educacion
Secundaria.

O pensamiento geografico nos curriculos do Chile, Espanha e Austrélia

RESUMO:

O pensamento geografico é compreendido como umamaneira Unica de ver o mundo, de entender
0s problemas espaciais, territoriais e ambientais e de pensar as interconexdesnumavariedade de
escalas (Jackson, 2006). Para Duquette, Bahbahani e Tu Huynh (2016), o pensamento geogréafico é
desenvolvidoquando surge um problema geografico e pode ser resolvidoatravés de umoumais dos
conceitos basicos (importancia espacial, contrastes e tendéncias, inter-relagbes,perspectiva
geogréfica, fontes e julgamento geografico).

Esta pesquisa trata da analisaros curriculos do Chile, Espanha e Austrélia, na area da Geografia.
Tem como objetivo, explicar a presenca e a interpretacdo dos componentes do pensamento
geografico, a partir do pensamento de Duquette et. al. (2016) sobre os objetivos de aprendizagem,
conteddos e habilidades presentes nos curriculos.

Como metodologia proposta para o estudo, esta a analise doscontetidos de curriculos do Chile,
Espanha e Austrélia na area de Geografia, da educacdosecundaria. Os curriculos analisados sdo
elaborados para o trabalhocomalunosemidades de 12 e 16 anos.

A andlise dos curriculos é fundamental para sefazerumaprimeiraaproximacdo das orientacdes
metodolégicas com o trabalho dos profesores, em sala de aula. O curriculo ndo altera as praticas.
Estas mudamqguando os professoresdecidemmuda-las.

PALAVRAS-CHAVE: Didatica da Geografia - Pensamento Geografico - Curriculo-
EducacdoSecundaria.

Geographical thinking in curriculum in Chile, Spain and Australia
ABSTRAC:
The geographical thinking is understood as a unique way of seeing the world, of understanding
spatial, territorial and environmental problems and of thinking of interconnections on a variety of
scales (Jackson, 2006). For Duquette, Bahbahani&Tu Huynh (2016), the geographic thinking is
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developed when a geographical problem arises and it can be solved through one or more of the
basic concepts (spatial importance, contrasts and trends, interrelations, geographical perspective,
sources and geographical judgment).

This research deals with the analysis of the curriculum of Chile, Spain and Australia in the area of
Geography. The objective is explain the presence and interpretation of the components of
geographic thinking from the theoretical view of Duquetteet. al (2016) in the learning objectives,
content and skills present in the curriculum.

The methodological strategy for the study corresponds to a content analysis of the curriculum of
Chile, Spain and Australia in the area of Geography in secondary education. The
curriculumanalyzed are designed to work with students between the ages of 12 and 16.

The analysis of the curriculum is fundamental to make a first approximation to the methodological
orientations for the classroom work of the teachers. The curriculum does not change practices.
These change when teachers decide to change them.

KEYWORDS: Didactics of Geography - Geographical Thinking - Curriculum - Secondary
Education.

1.- JUSTIFICACION DE LA INVESTIGACION

El curriculo de Historia y Ciencias Sociales en la mayor parte de los paises del mundo ha
estado al servicio de las ideologias dominantes y de la creacion de una conciencia de
pertenencia, de identidad, que ha disminuido la posibilidad de construir nuestra propia visién
del mundo desde el aprendizaje de aquellos contenidos sociales, historicos y geogréaficos que
permiten interpretar qué ha sucedido, qué sucede y por qué y qué podia haber sucedido
(Pages, 2002) o que, en el caso geografico, permitan tener “conciencia de la geograficidad
del presente, de la relatividad de los lugares y de las interpretaciones de los lugares habitados”
(Laurin, 2001, p. 199).

Para llegar al analisis de la préactica educativa, modificarla o para proponer practicas
alternativas es fundamental averiguar las ideas y los propositos que vehicula el curriculo
(Pages, 1994). Partimos de la realidad chilena y nos centramos en la presencia de la geografia
en el curriculo, porque en este paissu papel en la ensefianza ha sido debatido constantemente
en los altimos afios.

En Chile, el curriculum se ha actualizado en los afios 2009 y 2013, incorporando entre sus
ejes el desarrollo de un pensamiento geografico. Sin embargo, este pensamiento se aborda de
manera insuficiente en la propuesta de objetivos, contenidos y habilidades a ensefiar. Miranda
(2014) destaca que en los ajustes curriculares del 2010, la Geografia es entendida de forma
integrada, bajo un modelo sistémico, pero mantiene una lucha permanente con la herencia
positivista del periodo anterior, principalmente porque muchos de los docentes en ejercicio
han sido formados en un modelo tradicional positivista.

Creemos que para enriquecer el analisis es importante observar otras realidades. Para ello,
seleccionamos Espafia y Australia. En Espafia el curriculo de la ensefianza secundaria
obligatoria (ESO) y el bachillerato se basa en la potenciacion del aprendizaje por
competencias (Boletin oficial del Estado, 2015). En Australia, por su parte, se organiza en
torno a dos aspectos: i) el conocimiento geografico y su comprension vy ii) la investigacion
geografica y las habilidades (ACARA, 2016).

El profesorado ha de reflexionar sobre su practica,ha de tomar decisiones que le permitan
responder a los problemas histdricos y geograficos que emergen diariamente. Actualmente los
y las docentes deben intentar dialogar con curriculos pensados para responder principalmente
a pruebas estandarizadas mas que a una educacion, cuya tarea fundamental deberia ser:
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“proporcionar cartas nauticas de un mundo complejo y en perpetua agitacion y, al mismo
tiempo, la brajula para poder navegar en é1” (Delors, 1996, p. 95).

1.1.- Objetivos de la Investigacion

El problema de investigacion se centra en la siguiente pregunta:
¢, Cémo abordan los curriculos de Chile, Espafia y Australia la formacién del pensamiento
geografico?

Para responder a esta interrogante se plantea el siguiente objetivo:
- Describir, analizar e interpretar la presencia de los componentes del pensamiento
geogréfico en los curriculos de Chile, Espafia y Australia.

1.2.- Estrategias metodoldgicas

Se realiza un analisis de contenido (Kripperdorff, 1990) de las bases curriculares chilenas
(actualizacién del afio 2015), del curriculo de Espafia y Australia en el area de Historia y
Ciencias Sociales, correspondientes a ensefianza secundaria.

A partir de los datos de los curriculos podemos formular inferencias que nos permiten
explicar y analizar como se incorpora el pensamiento geografico en los contenidos, los
objetivos y las habilidades. Para ello hemos considerado algunos referentes teéricos que
trabajan pensamiento geogréafico (Laurin, 2001; Jackson, 2006; Duquette et. al, 2016) y que
nos dan las directrices para realizar el analisis y justificarlo en su contexto.

Las preguntas que guian la indagacién sobre el lugar del pensamiento geografico en los
curriculos de Chile, Espafia y Australia son las siguientes: (i) ¢Esta presente en el discurso
curricular? , ¢Por que?; (ii) ¢Como se conceptualiza? y (iii) ¢(Donde y como aparece el
pensamiento geografico en el curriculo?. En una segunda fase analizaremos la presencia y la
interpretacion de los componentes del pensamiento geografico en los curriculos desde la
propuesta tedrica de Duquette et. al (2016).

2.- REFERENTES TEORICOS

Laurin (2001) recalca que la ensefianza de la geografia necesita construir las relaciones entre
el pensamiento del alumnado y el contenido, entre el razonamiento, el conocimiento, la
conciencia y la experiencia, como elementos claves para la accion social.

La transformacion de la ensefianza de una geografia descriptiva y memoristica es fundamental
para que nuestro alumnado se acerque al territorio y lo entienda como una entidad viva,
cambiante y compleja. Con la intencion de colaborar en esta transformacion apostamos por el
desarrollo del pensamiento geografico del alumnado. Y lo hacemos desde una perspectiva
critico-social en la que: a) se problematiza la realidad geogréfica, b) se fomenta la
comprension, la explicacion y la accion y ¢) se promueve la duda cognitiva, el debate y la
argumentacion.

2.1.- Pensamiento Geografico

El pensamiento geografico es “la capacidad de considerar las cuestiones sociales desde un
punto de vista geografico, de manera consciente y comprometida” (Laurin, 2001, p. 206). El
poder de “pensar geograficamente” es fundamental para entregar herramientas a los
estudiantes que les permitan modificar sus operadores espaciales, sus formas de razonamiento
y deconstruir la idea positivista de una Geografia asociada exclusivamente a memorizar y
localizar lugares.
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Hoy sigue vigente la propuesta de Lacoste (1977) de “saber pensar el espacio”, que significa:
comprender mejor el mundo para actuar con mayor eficacia (Merenne — Schoumaker, 1986).
Por ello, nos comprometemos con una educacién geografica que permita a nuestros
estudiantes imaginar espacios geograficos posibles, probables y alternativos (Hicks, 2014),
sentirse actores en los espacios geogréficos y atreverse no tan s6lo a pensar sino también a
tomar decisiones, a participar.

En los trabajos revisados se distingue entre pensamiento espacial (Bednarz & Kemp, 2011,
Bednarz & Lee; 2011) y pensamiento geografico (Laurin, 2001; Jackson, 2006; Duquette et.
al, 2016). Entendemos que no son sinénimos sino complementarios. El primero esté ligado
mas a procesos cognitivos relacionados con la inteligencia espacial (Araya, 2013) y el
segundo mas vinculado a la disciplina geografica, es decir, estd cimentado en los atributos
propios del anélisis del espacio que permiten aprender un conocimiento sistematizado.

En la tabla N° 1 se presentan los componentes del pensamiento geogréfico expuestos por
Laurin (2001), Jackson (2006) y Duquette et. al (2016) que seguiremos para analizar el

curriculo.
Tabla N° 1: Lineas de Pensamiento Geografico.

Laurin, 2001 Jackson, 2006 Duquette, Bahbahani & Tu Huynh,
2016
Sentimiento geogréfico. Espacio y lugar Importancia espacial
Conocimiento geogréafico Escala y conexion Contrastes y Tendencias
Conciencia geogréfica. Proximidad y distancia Interrelaciones
Pensamiento relacional Perspectiva geografica
Fuentes y su interpretacion
Juicio geografico.

La propuesta de Laurin (2001) explica que el pensamiento geografico se ejerce cuando se
relacionan estos tres componentes: el sentimiento, el conocimiento y la conciencia geogréfica.
Este pensamiento llevaria a cabo tres tipos de razonamiento que se ponen en accion en tres
tipos principales de situaciones de aprendizaje: un razonamiento espacio-experimental
ejercido sobre todo en situaciones predominantemente emocionales, un razonamiento espacio-
conceptual que se ejerce en situaciones reflexivas y el razonamiento espacio-relacional
asociado a situaciones interactivas.

Para Jackson (2006) el pensamiento geografico es una manera Unica de ver el mundo, de
entender problemas complejos y pensar en interconexiones en una variedad de escalas.

En esta investigacion hemos decidido realizar el analisis de los curriculos a partir de la
propuesta canadiense de Duquette et. al (2016) porque responde a las Gltimas investigaciones
en el campo de la didactica y valoramos la perspectiva de integrar problemas espaciales y
ambientales relevantes en el curriculo. Es una mirada que permite al estudiantado cuestionar
la realidad geogréfica actual y, con ello, desarrollar su pensamiento critico.

Para Duquette et. al (2016) el pensamiento geografico se desarrolla cuando se plantea un
problema geografico y es posible resolverlo a través de uno o varios de los conceptos de base
(importancia espacial, contrastes y tendencias, interrelaciones, perspectiva geogréafica, fuentes
y/0 juicio geogréfico).

Por nuestra parte, el pensamiento geografico es un modo de entender la realidad desde la
perspectiva geografica, es decir, pensar el espacio, moverse en las diferentes espacialidades
(multiescalaridad) y tener una conciencia sobre esa espacialidad (las acciones personales y
colectivas territorializadas en un espacio que es cambiante y mavil). Requiere habilidades de
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construccion de redes conceptuales, de representacion geografica y de pensamiento critico —
creativo.

3.- RESULTADOS

Los curriculos que se analizan (Chile, Espafia y Australia) corresponden al area de Historia y
Ciencias Sociales de la ensefianza secundaria.

3.1.- ¢(Como abordan los curriculos el pensamiento geografico?. Aproximaciones
Iniciales.

a) Chile

En el caso chileno, las bases curriculares del area de Ciencias Sociales se estructuran en las
siguientes lineas: a) Perspectiva multidisciplinar, b) Pensamiento historico, c) Pensamiento
geografico, d) Desarrollo de competencias ciudadanas y respeto por los derechos humanos, €)
El caracter interpretativo de las Ciencias Sociales, f) La historia de Chile y del mundo bajo
una mirada dialogica y g) Las Ciencias Sociales: perspectiva politica y econémica. Cada
curso o nivel se organiza en “objetivos de aprendizaje”, entendidos como las habilidades,
actitudes y conocimientos que buscan favorecer el desarrollo integral de los y las estudiantes
(Mineduc, 2015).

Las bases curriculares abordan el pensamiento geografico como “una forma de razonamiento
particular, que amplia el ambito de la experiencia y aporta a los y las estudiantes una vision
integral del mundo que los rodea” (Mineduc, 2015, p. 177).

Es una idea muy vaga respecto al pensamiento geogréafico. No considera los aportes de la
literatura actual. No se propone una estructura clara de como desarrollar el pensamiento
geogréfico en el aula. No se explica como se entiende un “razonamiento particular” que actie
en el pensar geograficamente. En este punto diversos autores (Fien, 1992; Laurin, 2001;
Merenne — Schoumaker, 2005; Hooghuis, Van der Schee, Van der Velde, Imants & Volman,
2014) explican que un razonamiento geografico implica la observacién de hechos y su
cuestionamiento, el analisis de problemas y la construccion de una explicacion. Es
pluriescalar y dinamico. Es un razonamiento reflexivo y critico que conecta con la accion
social.

El espacio se entiende como “una relacion dinamica entre sociedad y medio natural”
(Mineduc, 2015, p. 177). Es una idea clara de la dinAmica espacial de un territorio respecto a
la intervencion de diversas variables. Perono se clarifica respecto a la importancia de trabajar
las categorias analiticas del espacio (Territorio, Lugar, Paisaje, Region, Medio Ambiente y
Geosistema) en el aula (Jackson, 2006; SOCHIGEO, 2013). No se dan directrices
metodologicas para abordar un espacio complejo y situado temporalmente
(retrospectivoyprospectivo).

Otro de los aspectos que se destaca es “utilizar herramientas geograficas para representar,
caracterizar e identificar distintos patrones y distribuciones del espacio geografico” (Mineduc,
2015, p. 177). Se enfatiza en una perspectiva de “pensamiento espacial” (NRC, 2006) porque
se centra en el desarrollo de habilidades espaciales a través representaciones internas
(requieren habilidades de visualizacion, orientacion y relaciones espaciales) y externas
(organizar, comprender y comunicar informacion). El desarrollo de estas habilidades es
fundamental para pensar geograficamente pero no consideran al individuo como un actor que
se moviliza y toma decisiones dentro, con y sobre el espacio haciendo uso de diversas fuentes.
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El discurso del curriculo chileno alude al desarrollo de un pensamiento geogréafico, pero es
una mirada vaga, poco consistente y mas cercana al desarrollo de un pensamiento espacial.El
curriculo se centra principalmente en la descripcion y en las habilidades espaciales que el
alumnado debedesarrollar.

b) Espafia

El curriculo para la ensefianza secundaria obligatoria (ESO) y el bachillerato en Espafa se
basa en la potenciacion del aprendizaje por competencias (Boletin oficial del Estado,
2015).Entienden la competencia como una ‘“combinacion de habilidades practicas,
conocimientos, motivacion, valores éticos, actitudes, emociones, y otros componentes
sociales y de comportamiento que se movilizan conjuntamente para lograr una accion eficaz”
(Boletin oficial del Estado, 2015, p. 2).

En la ESO, la geografia forma parte de la competencia social y ciudadana y con la historia:

“pretende profundizar en los conocimientos adquiridos por los estudiantes en la Educacion
Primaria, favorecer la comprension de los acontecimientos, procesos y fenémenos sociales en el
contexto en el que se producen, analizar los procesos que dan lugar a los cambios histéricos y
seguir adquiriendo las competencias necesarias para comprender la realidad del mundo en que
viven, las experiencias colectivas pasadas y presentes, su orientacion en el futuro, asi como el
espacio en que se desarrolla la vida en sociedad” (Boletin oficial del Estado, 2015, p. 129).

Valoramos positivamente que el curriculum considere el concepto de cambio, se centre en la
realidad actual y proponga una comprension temporal (pasado, presente y futuro) y espacial
(espacio como construccion social).

La Geografia se organiza, en el primer ciclo, en los bloques “El medio fisico” y “El espacio
humano”, y en cuarto curso se centra en la globalizaciéon. La presentacion de contenidos
responde a una ensefianza de la geografia descriptiva y memoristica, con énfasis en lo
disciplinar 'y donde los criterios de evaluacion se encuentran amparados en habilidades
cognitivas como: conocer, identificar, reconocer, localizar, situar, explicar, describir,
comparar. Habilidades cognitivas que responden a un razonamiento basico y que se
relacionan méas con un pensamiento espacial (NRC, 2006) que geografico.

c) Australia
En el &rea de Geografia, el curriculum australiano se organiza en torno a dos aspectos: i) el
conocimiento geografico y su comprension vy ii) la investigacidn geogréafica y las habilidades:

“El conocimiento geogréafico se refiere a los hechos, generalizaciones, principios, teorias y
modelos desarrollados en Geografia. Este conocimiento es dinamico y su interpretacion puede ser
cuestionada, con opiniones y conclusiones apoyadas por evidencias y argumentos légicos. La
comprension geogréfica es la capacidad de ver las relaciones entre los aspectos del conocimiento
y construir marcos explicativos para ilustrar estas relaciones. También es la capacidad de aplicar
este conocimiento a nuevas situaciones o para resolver nuevos problemas” (ACARA, 2016, p. 10
-11).

Relacionamos y asimilamos el concepto de “comprension geografica” con el pensamiento
geografico porque plantea un marco explicativo a través de conceptos, temas y preguntas que
ayuden a los y las estudiantes a modificar sus operadores espaciales. También enfatiza el
planteamiento de problemas geograficos para que el alumnado se sienta un actor critico y
reflexivo en su realidad espacial, superando la exclusiva memorizacion de contenidos.

Duquette et. al (2016) nos dice que el pensamiento geografico se desarrolla cuando se plantea
un problema geografico y es posible resolverlo desde uno o varios de los conceptos de base.
En este sentido, el curriculo de Australia propone siete conceptos para desarrollar la
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comprension geogréafica: lugar, espacio, medio ambiente, interconexion, sostenibilidad, escala
y cambio. Explica que los conceptos planteados pueden aplicarse a diversos temas
geograficos y, asi, orientar una pregunta, guiar una investigacion, organizar informacion,
sugerir una explicacion o ayudar a la toma de decisiones.

El curriculo pretende que las y los estudiantes aprenden y profundizan su comprensién
holistica del mundo. Para ello, presenta un grupo de habilidades aplicables en diversos
contextos y escalas, y que siguen las etapas de una investigacion:

e Observacion, cuestionamiento y planificacion

e Recopilacién, registro, evaluacion y representacion

e Interpretacion del analisis y conclusiones

e Comunicacion

e Reflexion y respuesta (accién)

El eje de “investigacion geografica y sus habilidades” nos parece una propuesta coherente con
el pensamiento y razonamiento geografico acorde a una ensefianza de la geografia critica,
reflexiva y comprometida que favorece el desarrollo de una conciencia geogréfica.

Es un curriculo que selecciona conceptos geograficos claves, preguntas relevantes para tratar
problemas geograficos y medioambientales significativos tanto para el alumnado como para la
sociedad, apuesta por la comprensién y no por la memorizacion. Plantea situaciones
desafiantes que ponen a los y las estudiantes en situacion de razonar, preguntar, reflexionar,
presentar evidencias y argumentos (Evans, Newman & Saxe citados por Pages, 2007).

3.2.- El pensamiento geogréafico en los objetivos, contenidos y habilidades propuestos en
los curriculos.

En este apartado seguimos a Duquette et. al (2016) para analizar los curriculos y comprobar si
promueven una ensefianza basada en la resolucién de problemas geograficos o en la simple
acumulacién de conocimientos. Esta propuesta tiene el propdsito de incentivar una ensefianza
que sea util, que nos obligue a tomar una posicion en el mundo, a ser actores sociales
informados, criticos y conscientes de nuestra realidad.

Duquette et. al (2016) plantean los siguientes componentes para entender el pensamiento
geogréfico:
Tabla N°2: Componentes Pensamiento Geogréfico.

Componentes Descripcion
pensamiento
geogréfico
1.- Importancia ¢Qué razones hacen un problema geografico interesante?
espacial Establecer el alcance de su impacto en la sociedad y el medio ambiente.
2.- Contrastes y ¢Qué patrones y tendencias interrogan los elementos de continuidad y cambio en la
tendencias organizacion espacial?. Considerar diferentes perspectivas, el analisis multiescalar y la

prediccidn de tendencias futuras.

3.- Interrelaciones

¢Coémo los factores humanos y naturales se influyen entre si?

Analizar que el entorno humano y el medio natural no existen en forma aislada, se
transforman entre si.Las interrelaciones tienen lugar en diferentes tiempos y lugares
debido al movimiento de diferentes flujos (econémicos, personas, Servicios,
informacion, etc).

4.- Perspectiva
geograéfica

¢Cudles son las caracteristicas y las identidades humanas y fisicas (entendidas desde
diferentes perspectivas) que distinguen a un espacio determinado?

Desarrollar una comprension integral de las cualidades de un espacio (lugar, territorio,
etc), mas alld de almacenar datos geograficos relevantes. Implica desarrollar una
comprension de un espacio vivo y cambiante. Es importante deconstruir ideas
preconcebidas o falsas.

5.- Fuentes e

¢Qué evidencias (fuentes) geograficas se pueden utilizar como apoyo para justificar la
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interpretacion interpretacion de un fenémeno geografico?

Seleccionar fuentes pertinentes para el analisis de un determinado problema
geografico. Analisis de las fuentes asociado a su veracidad, exactitud y pertinencia
respecto al problema tratado.

6.- Juicio geografico | (Como las practicas y resultados asociados a acciones geograficas estudiadas son
conscientes y responsables?

Reflexionar sobre las ventajas y los inconvenientes que presupone una decision sobre
un problema geografico / ambiental. Este juicio geografico debe ser responsable
respecto a los efectos de las decisiones que se ejerzan.

Algunas de las conclusiones del analisis de los curriculos desde la perspectiva de Duquette et.
al (2016) son:

Respecto a la “importancia espacial”, el curriculo chileno no la visualiza ni en los objetivos,
ni en los contenidos ni en las habilidades. Podemos deducir que la importancia esta
determinada por una linea conceptual y no por el planteamiento de problemas historicos o
geograficos relevantes. Y lo “espacial”, en un 90 % o mas del curriculum, se visualiza
implicito en los procesos historicos que se estudian.

La presencia del pensamiento geogréfico es minima. Entre 7° afio de ensefianza bésica y 2°

afio de ensefianza media, 3 de cada 23 o 25 objetivos en cada nivel son explicitamente de

caracter geogréfico, es decir, solo cerca de un 10%. La propuesta de objetivos estd mas

focalizada en la mirada historica, dejando la mirada geografica como recurso didactico

(mapas, graficos) y no para el fortalecimiento de la formacion de un pensamiento geogréfico.
Por ejemplo, uno de los objetivos planteados es:

“representar la ubicacion y caracteristicas de los lugares, y los diferentes tipos de informacion
geogréfica, por medio de la construccién de mapas a diferentes escalas y de la utilizacion de
herramientas geogréficas y tecnoldgicas” (Mineduc, 2015, p. 190).

El curriculo espafiol propone temas de anélisis para desarrollar la competencia geografica
como: migraciones, globalizacion e intercambio desigual, desarrollo humano sostenible,
actividades econdmicas e impacto medioambiental, organizacion politica y territorial, entre
otros. Sin embargo, estas intenciones no se reflejan en los objetivos ni en los estandares de
aprendizaje, donde las habilidades se centran en localizar, situar, identificar, elaborar graficos
y explicarlos. Estas habilidades corresponden al desarrollo de un pensamiento espacial simple,
sin problematizacion de la realidad ni la busqueda sistemética para dar respuestas a los
problemas geograficos actuales.

En cambio, la propuesta australiana privilegia problemas geogréaficos a partir de la seleccion
de ocho teméticas significativas de la realidad actual en cuatro ciclos que pueden
contextualizarse en diversas escalas temporales y espaciales, y con estrategias metodoldgicas
que llevan a los estudiantes a razonar sobre el impacto de esas problematicas en la sociedad.

Por ejemplo: el agua en el mundo o el cambio y la gestion medioambiental. Estos temas se
relacionan con las prioridades que la UGI (Unién Geografica Internacional) propuso para la
educacion geogréafica en el afio 2007. Para ello, consideran fundamental educar a la joven
ciudadania en una nueva forma de relacionarse con la naturaleza y sus recursos a través del
reconocimiento de los problemas, la evaluacion de alternativas y el célculo de riesgos. Estos
temas instan a los nifios y jévenes a mirar en prospectiva (futuro) y con ello a tomar parte en
una responsabilidad global, es decir, se les educa para la participacion politica y ciudadana
(UGI, 2007).
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Las “interrelaciones” son el componente del pensamiento geografico que tiene mayor
presencia en los curriculos analizados, ya que es innegable el trinomio: tiempo — espacio y
sociedad y las relaciones que se producen en diferentes escalas temporales y espaciales. En el
caso chileno, por ejemplo, en 7° nivel se encuentra el organizador tematico “ser humano y
medio” que a través de 3 objetivos busca (i) reconocer los procesos de adaptacion y
transformacion que se derivan de la relacion entre el ser humano y el medio a través del
estudio del asentamiento de las sociedades humanas, (ii) evaluar efectos negativos y positivos
y finalmente (iii) investigar sobre problematicas medioambientales.

En el caso de Espafia, las comunidades autonémicas tienen la posibilidad de implementar
propuestas propias que complementen el curriculo. Por ejemplo, Catalufia ha fortalecido la
ensefianza a través de competencias, y ha generado una propuesta alternativa que enriquece la
dimensién geografica. Asi propone una vision sistémica, entendiendo: “que la disposicion de
los elementos naturales o humanos, en el territorio no es nunca aleatoria, sino que responde a
las mdltiples interacciones que hay entre ellos, las que se manifiestan en la existencia de
intercambios y flujos de todo tipo que explican la gran diversidad de paisajes de la Tierra”
(Generalitat de Catalunya - Departament d’Ensenyament, 2015, p. 33).

Las “interrelaciones” se ejemplifican en la siguiente competencia:

Competencia 5.1. Explicar las relaciones entre los diversos elementos del espacio
geografico e identificar el impacto de las actividades humanas sobre el territorio, para
discriminar entre las que son sostenibles y las que no.

En el curriculo australiano se reflejan “las interrelaciones” a través del concepto de
interconexion que explica que ningun objeto de estudio geografico puede ser visto
aisladamente. Lugares, personas y organizaciones estan interconectados con otros de forma
significativa y variada. Las interrelaciones se presentan en todos los niveles de ensefianza a
través de algunas preguntas como: ¢De qué manera la dependencia de las personas en lugares
y ambientes influye en su percepcion de ellos?; ¢Por qué son importantes las interconexiones
y las interdependencias para el futuro de lugares y entornos?, entre otras (ACARA, 2016).

En el noveno nivel, se plantea el estudio de las formas en que las personas estan
interconectadas con otros lugares a través del comercio y los servicios, a todas las escalas. Se
propone como acciones pedagdgicas investigar productos y/o servicios de las empresas de su
ciudad y de su region y relacionarlo con otros lugares. O examinar el turismo, los estudiantes
y los jubilados como fuentes de ingresos para algunos lugares.

El ultimo componente que explicaremos sera el “juicio geografico”. Uhlenwinkel (2017)
plantea que un argumento geografico es bastante facil de hacer, pero los juicios de valor
involucrados en la resolucién de problemas geograficos y ambientales son menos faciles de
resolver.

En Chile, el juicio geografico no es un componente explicito en el curriculo. Queda expuesto
al tratamiento que den los y las docentes en algunos objetivos de aprendizaje como: “Analizar
el impacto del proceso de industrializacién en el medioambiente y su proyeccion en el
presente, y relacionarlo con el debate actual en torno a la necesidad de lograr un desarrollo
sostenible” (OA 25 1° Medio. Mineduc, 2015).

El desarrollo de este objetivo en la sala de clases desde una mirada critica y reflexiva

permitird al estudiantado analizar distintas fuentes, discutir diferentes perspectivas, activar y
confrontar sus valores e intereses y finalmente construir un discurso y acciones geograficas
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adecuadas a sus contextos locales y globales. De esta manera los y las estudiantes estarian
activando su conciencia geogréafica.

En Espana, es dificil ver explicitado el “juicio geografico” porque en ninguno de los
contenidos y criterios de evaluacion del curriculo se habla de reflexion o accion. Desde la
propuesta catalana, observamos un poco de luz porque plantea el concepto de justicia social
que enfatiza en que la geografia debe buscar explicaciones a la diversidad de problemas
geogréficos y tratar de aportar alternativas o soluciones que contribuyan a la resolucién de los
problemas y en la mejora de la calidad de vida de las personas.

La competencia siete-analizar diferentes modelos de organizacién politica, econémica y
territorial, y las desigualdades que generan, para valorar como afectan a la vida de las
personas y hacer propuestas de actuacion (Generalitat de Catalunya - Departament
d’Ensenyament, 2015)- se orienta a desarrollar la capacidad de los alumnos para analizar por
qué el mundo es como es y para pensar si podria ser de otra manera, haciendo propuestas
realistas a partir de acciones cotidianas, participar en proyectos solidarios, etc.

Finalmente, el curriculo australiano es una guia que propone preguntas y temas controvertidos
para la sociedad como: la seguridad alimentaria, el cambio climético, los movimientos de
poblacion, la desigual distribucion de recursos, la habitabilidad, etc. Motiva a maestros y
alumnos a pensar criticamente, a reflexionar sobre causas, consecuencias y efectos e incita a
que los y las estudiantes tomen una posicién en el mundo. Con ello no tan s6lo se activa un
pensamiento y un razonamiento geografico sino también se desarrolla la conciencia
geogréfica.

4.- CONCLUSIONES

En sintesis, podemos afirmar que Unicamente el curriculo australiano apuesta de manera
decidida por la formacién de la conciencia geografica de la ciudadania. Chile y Espafia, al
igual, por lo que sabemos, de otros paises americanos y europeos, se sigue pensando en una
ensefianza de una geografia descriptiva y en un aprendizaje memoristico de lugares mas que
en la formacion geogréfica de una ciudadania capaz de intervenir con conocimientos de causa
en la resolucion de todo tipo de problemas geograficos.

Somos conscientes, sin embargo, que el curriculo no es la practica. Sabemos que muchos y
muchas docentes de geografia utilizan las grietas que les ofrece el curriculo de su pais para
formar la conciencia y el pensamiento geografico de la ciudadania. Lamentamos, sin
embargo, que esto sea mas el resultado de un trabajo voluntario y personal de los y las
docentes mas concienciados que de unos gobiernos que no apuesten por la formacién de una
conciencia democrética de la ciudadania, consciencia de la que, sin duda, forma parte el
pensamiento geografico. Y de unas universidades que no se plantean la formacion inicial y
continua de los y las docentes de geografia dirigida a ensefiar a la ciudadania como debe hacer
frente a los retos del futuro del mundo.
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RESUMEN:

La presentacion sintetiza el trabajo de un Equipo del IFDC Luis Beltrdn que, desde el afio 2009
hasta el presente, investiga un mismo objeto de estudio: las practicas de ensefianza de la Geografia
en la escuela secundaria de Valle Medio de Rio Negro.

Las investigaciones, de corte cualitativo, han pretendido analizar las caracteristicas que asumen las
practicas de ensefianza de la Geografia en relacién a tres cuestiones: la relacién existente entre
practicas aulicas, enfoques epistemolégicos y perspectivas didacticas de la Geografia; los cambios
y continuidades en la ensefianza de la asignatura a partir de la implementacion del Disefio
Curricular para la transformacion de la escuela secundaria rionegrina (2011); y, en desarrollo, las
practicas de ensefianza de la Geografia, en el area de Ciencias Sociales y Humanidades, en las
ESRN.

Las primeras dos de ellas fueron producidas a partir de la Convocatoria del INFD: “Conocer para
incidir sobre las practicas pedagdgicas:

-"La ensefianza de la Geografia en la Escuela Media: conocer para incidir sobre las practicas
pedagdgicas en el nivel", afio 2009.

-“Cambios y continuidades en la ensefianza de la Geografia en la Escuela Secundaria Rionegrina:
avatares de la transformacion en las practicas pedagogicas”, afo 2011.

La ultima, en curso, es: “La Geografia en las précticas de ensefianza del &rea de Ciencias Sociales
y Humanidades en las Escuelas Secundarias del Valle Medio de Rio Negro, en el marco de la
ESRN™.

En todos los casos, la investigacion ha sido pensada en clave de transformacién de practicas;
entendiendo que a partir de la indagacion, es posible generar propuestas y/o modificaciones en las
propuestas formativas del IFDC Luis Beltran.

PALABRAS CLAVES: Practicas de ensefianza de Geografia- escuela secundaria- disefios
curriculares- tradiciones disciplinares y didacticas de la Geografia.

O ensino de Geografia na escola secundéria de Valle Medio de Rio Negro: préticas, curriculo
e contextos

RESUMO:

A apresentagdo resume o trabalho de umaequipe do IFDC Luis Beltran que, de 2009 até o
presente, investiga 0 mesmo objeto de estudo: as praticas pedagogicas da Geografia no
ensinomédio do Vale Médio do Rio Negro.

A pesquisa, qualitativa, tentaramanalisar as caracteristicas que assumempraticas de ensino de
Geografia em relagdo a trésquestdes: a relacdo entre as praticas de sala de aula, abordagens e
perspectivas da geografia de ensino epistemoldgicos; as mudancas e continuidades no ensino do
tema a partir da implementacao do Projeto Curricular para a transformagéo do ensinomédio do Rio
Negro (2011); e, em desenvolvimento, as préaticas pedagdgicas da Geografia, na &rea das
CiénciasSociais e Humanas, no ESRN.

Os doisprimeirosforamproduzidos a partir do Callofthe INFD: "Saber influenciar as praticas
pedagdgicas":

- "0 ensino de Geografia no EnsinoMédio: saber influenciar as praticas pedagdgicas no nivel", ano
2009.

- "Mudancas e continuidades no ensino da Geografiana Escola Secundaria Rionegrina: vicissitudes
da transformagdonaspraticas pedagdgicas”, ano 2011.
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Este ultimo, em andamento, é "naspraticas de ensino de Geografiana area de CiénciasSociais e
Humanas EscolasSecundarias de Black River Valley do Oriente, no ambito do ESRN".

Em todos os casos, a pesquisa foi pensada em termos de transformagdo de praticas; Entendendo
que a partir da investigacdo, é possivelgerarpropostas e / oumodificagdesnaspropostas de formacédo
do IFDC Luis Beltran.

PALAVRAS-CHAVE: Praticas de ensino de geografia - escola secundéria - desenhos curriculares
- tradicGes disciplinares e didaticas da Geografia.

The teaching of Geography at the secondary school of Valle Medio of Rio Negro: practices,
curriculum and contexts

ABSTRAC:

The presentation summarizes the work of an IFDC Team Luis Beltran who, since 2009 up to the
present, is investigating the same object of study: the teaching practices of Geography at the
secondary school of Valle Medio of Rio Negro.

The researches, of qualitative cut, have tried to analyze the characteristics that assume the
practices of education of the Geography in relation to three questions: the existing relation
between classroom practices, epistemological approaches and didactic perspectives of the
Geography; the changes and continuities in the teaching of the subject from the implementation of
the Curricular Design for the transformation of the Rio Negro secondary school (2011); and, in
development, the teaching practices of Geography, in the area of Social Sciences and Humanities,
in the ESRN.

The first two of them were produced from the Call of the INFD: "Know to influence the
pedagogical practices":

- "The teaching of Geography in the Middle School: know to influence the pedagogical practices
in the level", year 2009.

- "Changes and continuities in the teaching of Geography in the Rionegrina Secondary School:
vicissitudes of the transformation in pedagogical practices™, year 2011.

The last, in course, is: "Geography in the teaching practices of the area of Social Sciences and
Humanities in the Secondary Schools of the Middle Valley of Rio Negro, within the framework of
the ESRN".

In all cases, the research has been thought in terms of transformation of practices; understanding
that from the inquiry, it is possible to generate proposals and / or modifications in the training
proposals of the IFDC Luis Beltran.

KEYWORDS: Geography teaching practices - secondary school - curricular designs - disciplinary
and didactic traditions of Geography

Introduccion

Esta presentacion sintetiza el trabajo de un Equipo de investigacion del IFDC Luis Beltran
(Rio Negro) que, desde el afio 2009 hasta el presente, tiene como objeto de estudio a las
practicas de ensefianza de la Geografia en las escuelas secundarias de Valle Medio de la
provincia.

Estas investigaciones, de corte cualitativo, han pretendido analizar las caracteristicas que
asumen estas practicas de ensefianza respecto a tres cuestiones: la relacion existente entre
practicas aulicas, enfoques epistemoldgicos y perspectivas didacticas de la Geografia; los
cambios y continuidades en la ensefianza de la asignatura a partir de la implementacion del
Disefio Curricular para la transformacién de la escuela secundaria rionegrina (2011); vy, en
desarrollo, las practicas de ensefianza de la Geografia, en el area de Ciencias Sociales y
Humanidades, a partir de la implementacion del nuevo Disefio Curricular (2017) de la escuela
secundaria de Rio Negro (ESRN).
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Primera aproximacion a la ensefianza de la Geografia en las Escuelas Medias de Valle
Medio (R.N.)

La primera de las investigaciones desarrollada por el equipo, titulada: "La ensefianza de la
Geografia en la Escuela Media: conocer para incidir sobre las practicas pedagogicas en el
nivel" -afio 2009-, tomd como objeto de estudio a la ensefianza de la Geografia en ler afio de
las escuelas secundarias de Valle Medio de la Provincia de Rio Negro.

Reconociendo la necesidad de problematizar el caracter transmisivo y segmentado del
conocimiento y las practicas docentes en las escuelas secundarias, en esta investigacion
ubicamos nuestras preguntas en torno a la relacion que existe entre los enfoques
epistemoldgicos- didacticos de la Geografia y la practica docente, los fines y objetivos que
orientan la ensefianza de la Asignatura, los contenidos que forman parte de las planificaciones
de Geografia en el nivel y, por dltimo, las actividades y recursos utilizados para su
tratamiento.

El proyecto de investigacion respondié a un disefio de tipo exploratorio-descriptivo y su
estrategia metodoldgica general fue cualitativa. Utilizamos diversas técnicas para construir el
dato empirico, entre ellas, la observacién de clases, analisis de documentos - planificaciones y
carpetas de los alumnos- y entrevistas a los docentes de 1° afio de las escuelas seleccionadas.

En el marco tedrico se reconstruyd la historia de la Geografia como disciplina escolar,
constituida entre fines del S XIX y principios del S XX, imbuida por la Biologia, ciencia
paradigmatica en el ambito académico: “el determinismo ambiental fue el pensamiento que se
constituy6 en la columna vertebral de los estudios geograficos y su ensefianza en la escuela”
(Gurevich, 2001, p. 15); afirm&ndose que desde ese momento hasta la actualidad, la Geografia
escolar ha mantenido su esencia descriptiva, basada en la transmision de datos en forma de
inventarios.

En nuestro pais, la Geografia irrumpe primero en la escuela y luego se institucionaliza como
ciencia. El papel que revistio la misma en el &ambito educativo estuvo ligado a la transmision
de cultura general, al conocimiento de la Patria y el territorio nacional, con la intencion de que
los alumnos se identifiquen con ella. “La Geografia ha sido util en cada momento historico y
sus preocupaciones han variado a lo largo de su historia al compas de los cambios sociales”
(Gurevich, 2001, p. 19), razon por la cual no podemos entenderla sino es desde el contexto
que le ha dado origen.

El desarrollo de la Geografia como campo de conocimiento modifica la agenda de cuestiones
a ensefiar en la escuela secundaria, de alli que en los ultimos afios se generaron procesos de
investigacion tendientes a pensar una Geografia renovada tanto en lo epistemolégico como en
lo didactico. Grupos de cientistas sociales han realizado estudios en el ambito escolar,
especificamente en la escuela secundaria, interesados por indagar la ensefianza de la disciplina
y la distancia que existe entre la Geografia escolar y la Geografia académica. Se plantea
reiteradamente la necesidad de revisar su ensefianza, comenzando por “pensar los nuevos
contenidos con los que la Geografia escolar puede contribuir a que los jovenes comprendan el
mundo que les toca vivir, un mundo diverso y desigual” (Fernandez Caso, 2007, p. 11).

Cuando hablamos de enfoques epistemologicos, en esta investigacion seguimos a Silvia
Finocchio (1993) quien distingue la tradicion positivista -preocupada en la explicacion lineal
y determinista de lo social leido en términos naturales-, de la no positivista -también
denominada “enfoques actuales”, que incorpora la complejidad y el conflicto para interpretar
la realidad social en tanto construccion humana-.
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Cada una de las tradiciones (positivista y no positivista), supone derivaciones didacticas
especificas: respecto al primer caso, las actividades se centran en la explicacion de la realidad
a partir de su descripcion, mientras que en el otro, se propone la ensefianza de la disciplina a
partir de problemas relevantes y significativos con la intencion de generar transformaciones
en el contexto social.

Los estudios consultados sefalaban la necesidad de introducir cambios en la ensefianza de la
Geografia, especialmente vinculados a los aspectos epistemoldgicos y didacticos (Gurevich,
2001; Zenobi, 2009).

En este sentido, distintos autores proponen la renovacion de las formas de abordaje de la
Geografia, pasdndose de una Geografia basada en datos a una Geografia que se organiza a
partir de conceptos que permiten comprender problematicas socioterritoriales (Fernandez
Caso, 2003, 2004, 2007a, 2007b; Gurevich, 2001; Zenobi, 2009; Villa y Zenobi, 2004a,
2004b, 2007; Reboratti, 1993; Alderoqui y Aisenberg, 1998) .

Esta primera investigacion del Equipo, entendemos, tuvo relevancia tedrica e institucional.
Respecto a la primera cuestion, sabemos que existen especialistas que se ocupan del tema a
nivel nacional, pero son pocos los antecedentes a nivel regional y provincial, por lo tanto
creemos que esta indagacion pudo hacer un aporte alli.

Reconocemos también la relevancia institucional de este estudio ya que, mientras
avanzabamos en la investigacion, en el Instituto de Formacion Docente Continua de Luis
Beltran se construia el Disefio Curricular para el Profesorado en Educacion Secundaria en
Geografia. Entonces, la aproximacién a lo que sucedia en las escuelas nos dio insumos para
reflexionar sobre la propuesta académica y generar propuestas de capacitacion para los
profesores de Geografia.

En la conclusion del estudio sefialamos que, a partir del anélisis de las practicas de ensefianza
de la Geografia en la escuela secundaria de Valle Medio, se puede afirmar, en términos
generales, la pervivencia de précticas tradicionales, ya que en el desarrollo de las clases
observadas pudimos advertir que las actividades planteadas por los docentes, priorizaban
datos por sobre conceptos, no ofreciéndose consignas o situaciones que promuevan la
integracién conceptual o que pongan al alumno/a en situacion de tension o conflicto para
reconocer la complejidad de la realidad social, referenciandose ademdas contenidos
tradicionales con una fuerte vision naturalista de la ciencia.

A modo de ejemplo, transcribimos parte de una guia de preguntas presentada a los alumnos/
as para su resolucion:

Movimientos de la Tierra (CL 2, P1)

1.- ;Cuales son los movimientos que realiza la Tierra?

2.- Explica como se produce el movimiento de rotacion. ;Cuanto tiempo tarda en realizarlo? ;Cudles
s0n sus consecuencias?

3.- ;Como se produce el movimiento de traslacion? ¢ Cuanto tiempo tarda en realizarlo? ;Cuales son sus
consecuencias? Realiza el grafico.

4.- ;Qué es la ecliptica?

5.- Realiza un cuadro que represente cada una de las estaciones.

Sin embargo, el discurso de los docentes también explicita que se intenta poner en dialogo a
las nuevas preocupaciones de la Geografia académica con planteos mas tradicionales de la
asignatura.
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En las entrevistas realizadas, los/as docentes muestran la vision que tienen sobre la ciencia
geografica. Esta se identifica con la Geografia tradicional, pensandola como una ciencia
puente entre las Sociales y las Naturales. Escuchamos, por ejemplo, “La Geografia es la
ciencia de la tierra” (...) “Estudia los fenémenos fisicos, bioldgicos y humanos, y su
distribucion sobre la superficie terrestre”.

Por otra parte, y en términos generales, todos los/ as entrevistados/ as manifestaron que en sus
clases en el Profesorado predominaba un monismo metodologico: el inductivo. La ensefianza
se basaba casi exclusivamente en la exposicion oral, la toma de apuntes y la lectura de
material bibliogréfico; esto acompafiado por el mapa como unico recurso utilizado.

Las practicas aulicas observadas guardan estrecha relacion con las vivenciadas por los/as
docentes en sus trayectos de formacion: en la mayoria de los casos hay una fuerte presencia
del docente como unico portador del saber y la intervencion pedagdgica se reduce a dictar
definiciones acabadas y copiar en el pizarron.

Finalizando esta primera indagacion, nos preguntamos por qué no entran a la escuela las
nuevas perspectivas de la Geografia desarrolladas en los &mbitos académicos. Entendemos
que la ausencia de capacitacion sistematica de los docentes y la no existencia de Disefios
Curriculares Jurisdiccionales pueden incidir en ello. Por otra parte, pensamos que el temor a
“vaciar de contenidos” la asignatura si se la reorganiza a partir de los nuevos enfoques
escolares — en tanto que se dejarian afuera contenidos tradicionales que han sido estudiados
desde la institucionalizacién de la Geografia como disciplina escolar — es también un factor
determinante.

La implementacion de un nuevo Disefio Curricular y las implicancias en la Asignatura

Siguiendo la misma linea de investigacion, y en el marco de una reforma curricular impulsada
en la jurisdiccion a partir del afio 2008, se avanz6 en un segundo trabajo, denominado:
“Cambios y continuidades en la ensefianza de la Geografia en la Escuela Secundaria
Rionegrina: avatares de la transformacion en las practicas pedagogicas” (2011).

Este puso su atencion en conocer las practicas de ensefianza de la Geografia en las escuelas
secundarias que habian ingresado en “la transformacion™?, poniendo el foco de andlisis en
observar los cambios y/o continuidades en la ensefianza de la Asignatura a partir de la
implementacion del nuevo Disefio Curricular para el nivel.

Se examinaron, en primer lugar, las caracteristicas de las practicas de ensefianza de la
asignatura en los salones de ler afio —en las escuelas enmarcadas en proyecto de
transformacion-, para luego analizar la correspondencia entre éstas y la fundamentacion
teodrico- didactica correspondiente a la disciplina en el Disefio Curricular. En esta indagacién
se retomaron los resultados de la investigacion anterior.

El estudio se desarrollé en la totalidad de las instituciones de la zona Valle Medio de Rio
Negro que se enmarcaron en el Disefio Curricular para la transformaciéon del nivel.

En términos metodoldgicos, las técnicas utilizadas para la construccién del dato empirico
fueron el anélisis de fuentes secundarias y la observacion participante. La primera, para
revisar las planificaciones en relacion a las prescripciones del Disefio Curricular; y la
segunda, respecto a las préacticas de ensefianza que se derivan -0 debieran hacerlo- de lo

!El proyecto se denomino “Escuela Secundaria para la transformacion”.
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planificado (menor nivel de concrecion curricular en los salones de ler afio de las escuelas
mencionadas).

El Disefio ponia en evidencia la historia de la ciencia geogréfica en la escuela secundaria y la
coexistencia de distintos paradigmas; ya que han convivido y conviven distintas formas de
hacer Geografia (DC Transformacién, 2011).

De hecho, mas alla de la pervivencia de practicas tradicionales, en la historia curricular de Rio
Negro - en lo que se refiere a las Ciencias Sociales y a la Geografia en particular- vienen
proponiéndose posicionamientos criticos desde la década del 90 (proyecto CBU- CISUMO?).
En el Disefio Curricular analizado aqui, también se ponia énfasis en la Geografia critica/
radical.

Segln esta perspectiva, la organizacion espacial es un producto social que responde a
distintos procesos; de alli que se deja de lado la mera descripcion.

Esta mirada de la Geografia escolar se vio obligada a revisar sus fundamentos tedricos y a
desarrollar nuevos que permitiesen justificar su existencia, tales como los vinculados a la
pobreza y el subdesarrollo, la marginacién de las minorias, las condiciones de vida urbana o
la violencia y los conflictos sociales. Esto cambia tradicionales estructuras conceptuales sobre
la relacion entre hombre- medio- organizacion espacial que estuvieron vigentes durante
mucho tiempo y también rompe la dicotomia entre geografia fisica y geografia humana.

Reconociendo la necesidad de aportar al desarrollo del pensamiento critico de los estudiantes
para que puedan pensar otras realidades, es preciso contextualizar la geografia escolar al
contexto social actual. Los medios de comunicacion acercan a los estudiantes a otras
realidades, nuevas problematicas sociales, territoriales, ambientales que no se pueden
interpretar ni explicar a partir de los clasicos contenidos de la asignatura. Una Geografia
incorporada a la ensefianza secundaria debe ser una ciencia abierta, con inquietud
interdisciplinaria en basqueda de construccion compleja para la explicacién de los problemas
del territorio y la poblacion. Por otra parte, la Geografia en la escuela, debe guardar estrecha
relacion con los saberes que surgen de las producciones académicas.

En este sentido, el Disefio Curricular afirma que ensefiar Geografia en la escuela secundaria,
permite “generar un modo de pensar la realidad social, caracterizada por la existencia de
problemas econémicos, sociales y territoriales; a entenderla, explicarla y comprometerse
activamente con ella, a partir de que los estudiantes comprendan su pertenencia y su
potencialidad transformadora, como constructores del espacio en que viven...” (DC
Transformacién, 2011, p. 56).

La renovacion de enfoques epistemoldgicos debiera suponer una renovacion en las practicas
escolares. En este sentido, la propuesta curricular fundamenta la ensefianza en la
problematizacion basada en conflictos socio-territoriales que sean significativos y relevantes
para los estudiantes y docentes; prescribe categorias de andlisis que deben estar presentes en
los tres afios del Ciclo Basico, a aplicarse en diferentes escalas territoriales, teniendo en
cuenta los niveles de complejidad y a partir de un analisis multiescalar; presenta algunas
consideraciones orientativas vinculadas a las preguntas: qué, como y para qué ensefiar
geografia en la escuela secundaria y propone para la organizacion de los contenidos un Eje
general y un eje para cada uno de los afios del Ciclo Béasico. Para la secuenciacion de los
contenidos utiliza el criterio de “cercania y lejania”, cuestion que esta en discusion.

2Ciclo Basico Unificado- Ciclo Superior Modalizado.
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El saber disciplinar que atraviesa, como marco tedrico, los tres afios del ciclo basico comdn
de la escuela secundaria es “la dinamica del espacio geografico en el marco de la complejidad
de la realidad actual”.

A partir del andlisis de las planificaciones de los docentes podemos afirmar que se intenta
asumir la propuesta curricular — basada en las nuevas preocupaciones de la geografia
académica- pero aun persisten los planteos mas tradicionales de la asignatura en los salones.

Tampoco existen notables diferencias entre las escuelas que han aplicado el nuevo Disefio
Curricular y las que aun no lo han hecho; por lo cual recuperando a Frigerio y a Pagés, se
subraya que el cambio en la norma no genera necesariamente modificacion en las practicas,
resultando esta Gltima una compleja construccion donde intervienen mdaltiples factores.

Viviana Zenobi afirma que “durante décadas la Geografia escolar se mantuvo sin cambios
(...) (se asocian) las clases de Geografia a la memorizacion de datos, descripcion de lugares y
localizacion de rios, montafias y capitales. Sin embargo en los ambitos de produccion de
conocimientos (...) los gedgrafos se hacian nuevas preguntas desde otras perspectivas
tedricas. Una gran distancia separaba la Geografia académica de la Geografia escolar”
(Zenobi en Insaurralde, 2009, p. 93).

La observacion de clases propicidé una aproximacion distinta a las practicas de ensefianza,
permitiéndonos analizar la relacion entre planificacion anual y lo que efectivamente sucede en
el salon.

A modo de ejemplo, considerando uno de los Registros de Clase realizados, se plantearon los
siguientes sefialamientos en el trabajo analitico: a) respecto a la dinamica de grupo: “posicion
tradicional de la docente frente al grupo. La disposicion de los bancos/ alumnos es azarosa
aunque la profesora recorre el espacio controlando que los chicos tengan los materiales y
resuelvan las actividades. Hay momentos de trabajo individual y/ o grupal. La coordinacion
de la docente se basa en dictado de actividades. No hay introduccion ni cierre de la clase”
(nota de andlisis); b) dimension didactica- disciplinar: “la clase se centra en reconocimiento
de datos, a partir de actividades de localizacién absoluta en el mapa y completamiento de
frases y cuadro. El tema es ‘Accidentes geograficos’, siendo la pregunta disparadora: ;Qué es
un accidente geografico?’. Los define como ‘elementos de la naturaleza que dan forma a la
superficie terrestre’. No hay referencia a la problematizacion ni a la accion social —aspectos
comprendidos en los ejes y saberes de la planificacion-*

Entre las actividades que se proponen, se plantea la que sigue:

Actividad 1:

“Usando un mapa cromo localizar los siguientes accidentes geograficos y ubicarlos en el
planisferio:

1) Mar Mediterraneo 5) Mar de Aral

2) Mar Negro 6) Estrecho de Gibraltar

3) Mar Caspio 7) Montes Urales

4) Montes Caucasos 8) Estrecho de Bering”

En este caso, aunque la planificacion anual del docente parte de una concepcion critica,
organizando los contenidos en ejes problematicos coincidentes con los del DC (la produccion
del espacio local en relacion a lo global); ésta no se evidencia en la préactica, ya que los
contenidos y conceptos desarrollados en las clases se expresan en datos precisos,
inscribiéndose en una vision naturalista, determinista, donde la sociedad no es tenida en
cuenta como participe decisional en el espacio.
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Se advierte que en la practica docente aun se tiende a poner el acento en aspectos vinculados
al estudio de lo observable, con escasa especulacién tedrica; por lo cual se afirma con Zenobi
que “la Geografia escolar sigue transitando un camino con mas inseguridades que certezas,
aun persisten dudas en los docentes a la hora de plantear otras formas de ensefiar la disciplina
diferentes a aquellas que han aprendido, no s6lo en sus recuerdos escolares sino también en
las instituciones terciarias donde aprendieron a ser maestros” (Zenobi en Insaurralde, 2009, p.
114).

Conclusiones generales y nuevas lineas de investigacion.

Las investigaciones realizadas hasta aqui- inscriptas en el marco de dos convocatorias del
Instituto Nacional de Formacion Docente (INFD) “Conocer para incidir’(2009- 2011)-
permitieron hacernos pensar que el desafio radica en generar espacios de formacion
permanente en los cuales los/as docentes tengan la posibilidad de encontrarse con las
perspectivas de los enfoques actuales, revisar la propia practica y las propias matrices de
formacion para aventurarse a proponer cambios en la Geografia como disciplina a ensefar en
la escuela secundaria; asi como también discutir los fundamentos del nuevo Disefio Curricular
para realizar las mediaciones necesarias que permitan trasladar a los salones de clase los
principios mas generales que plantea esta transformacion.

Actualmente, el mismo equipo, ante un nuevo Disefio Curricular para la escuela secundaria
rionegrina, continda la indagacién sobre las practicas de ensefianza de la Geografia a partir de
la presentacion de un nuevo proyecto de investigacion a Coordinacion de Investigacion y
Extension del Instituto de Formacion Docente Continua de Luis Beltran.

Desde el afio 2017, el Proyecto “Escuela Secundaria de Rio Negro” (ESRN) propone un
cambio curricular y organizacional relevante. A partir de la implementacion del mismo, los
saberes dejan de estar organizados por disciplinas, dando lugar a abordaje desde Areas de
conocimiento. En el caso de la Geografia, pasé a formar parte del area de Ciencias Sociales y
Humanidades; junto con Historia, Educaciéon para la Ciudadania, Filosofia, Economia y
Antropologia.

En este nuevo contexto, el problema que estamos investigando es la presencia que asume la
Geografia en el area de Ciencias Sociales y Humanidades en la ESRN: dimensiones tedricas,
epistemoldgicas y metodoldgicas de la disciplina en la construccion del area.

Creemos que esta nueva reforma curricular implica un desafio para los docentes de la
disciplina, en tanto plantea trabajar de manera interdisciplinaria, lo cual, reconociendo la
matriz tradicional en la ensefianza, que se ha evidenciado en las investigaciones precedentes,
nos hace preguntarnos, si podrd entrar en didlogo con las deméas Ciencias Sociales que
componen el area.

Asimismo, la organizacién del Disefio Curricular, presenta una fuerte presencia de la Historia
como disciplina que articula los saberes que plantea la propuesta, en detrimento de la
Geografia, que aparece en un segundo plano en relacién a los saberes y espacios en los que se
desarrolla.

Por ultimo, es preciso destacar que entendemos la importancia de la investigacion educativa,
en tanto herramienta para mejorar las practicas de ensefianza; por lo que los hallazgos
encontrados nos permiten interpelarnos como docentes formadores de formadores y generar
espacios de desarrollo profesional que tiendan mejorar la ensefianza de la Geografia.
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RESUMEN:

En la ciencia geografica es posible reconocer distintos recorridos tanto en la investigacion, como
en la formacidn, que incorporan aportes de otras ciencias, a partir de la comprension de que
estudiar la realidad es abordar una situacion compleja. En la actualidad, una de las disciplinas que
revoluciona la manera de entendernos como sujetos sociales son las neurociencias. Las
neurociencias estudian de qué manera las viviencias y las experiencias son procesadas en el
cerebro , influyen en el comportamiento y se traducen en acciones. Con el paso del tiempo, en el
cual se viven distintas vivencias, circunstancias, estimulos diferentes, los circuitos neuronales de
cada individuo se modifican. Es asi que el razonamiento, la capacidad de sentir, de imaginar, de
tomar decisiones, son aspectos que subyacen en las acciones que se practican, y forman parte de
un mundo por descubrir.

La propuesta consiste en poner a consideracion los caminos posibles para construir perspectivas de
analisis a partir del aporte de las neurociencias, sobre la base de que este encuadre es una
oportunidad para comprender los procesos cognitivos y las acciones de las personas, y de manera
mas amplia como miembros de una sociedad a la que pertenecen.

La metodologia empleada es el estudio de caso, lo que contribuira a la comprension de las
potencialidades de las neurociencias en las tareas de investigacion asi como también en la
ensefianza de la geografia.

PALABRAS CLAVE: Geografia — neurociencias - experiencias

A contribuicio do neurociencias no ensino da Geografia

RESUMO:

No geografica de ciéncia é possivel reconhecer diferente viajado tanto na investigagdo, como na
formacédo que vocé / eles incorpora contribuicfes de outras ciéncias, a partir da compreenséo que
estudar a realidade é chegar uma situacdo complexa. Na atualidade, um das disciplinas que
revolucionam o modo de entenernos como companheiros sociais é o neurociencias. Os estudos de
neurociencias de que modo que sdo processadas 0 viviencias e as experiéncias no cérebro, eles
influenciam no comportamento e eles sdo traduzidos em a¢fes. Com o passo do tempo no qual
vivencias diferente € vivido, circunsténcias, estimulos diferentes, que o neuronales de circuitos de
cada individuo modificam. E assim o raciocinio, a capacidade para sentir, de imaginar, de decisdes
de fabricacéo, eles sdo aspectos que estdo por baixo de nas aces que sdo experientes e eles fazem
parte de um mundo para descobrir.

A proposta consiste em por a consideracéo as possiveis estradas construir perspectivas de analise a
partir da contribuicdo do neurociencias, na base que este alinhamento € uma oportunidade para
entender o cognitivos de processos e as agdes das pessoas, e de um modo mais largo como sécios
de uma sociedade para 0 um que voceé / eles pertence. A metodologia usada é o estudo de caso, o
que contribuird & compreensdo das potencialidades do neurociencias na investigagdo atarefa como
também no ensino da geografia.

PALAVRAS-CHAVE: Geografia. neurociencias - experiéncias

The contribution of neurosciences in the teaching of Geography

ABSTRAC:

In geographic science it is possible to recognize different paths both in research and in training,
which incorporate contributions from other sciences, from the understanding that to study reality is
to tackle a complex situation. Nowadays, one of the disciplines that revolutionizes the way to
understand ourselves as social subjects is neuroscience. Neuroscience studies how living and
experiences are processed in the brain, influence behavior, and translate into actions. With the
passage of time, in which different experiences, circumstances, different stimuli are lived, the
neural circuits of each individual are modified. Thus reasoning, the ability to feel, to imagine, to
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make decisions, are aspects that underlie the actions that are practiced, and are part of a world to
be discovered.

The proposal is to consider possible ways to construct perspectives of analysis based on the
contribution of neurosciences, on the basis that this framework is an opportunity to understand the
cognitive processes and the actions of people, and more broadly as members of a society to which
they belong.

The methodology used is the case study, which will contribute to the understanding of the
potentialities of neurosciences in research tasks as well as in the teaching of geography.
KEYWORDS: Geography - neurosciences - experiences

Introduccion

En estas Gltimas décadas la crisis que atraviesa el mundo y la sociedad se agudiza. Esto es
notorio en cada tema, en cada lugar, y son los seres humanos los principales responsables de
ello. Una crisis puede ser tomada de muchas maneras, pero hay una palabra que algunos
autores que estan del lado de la esperanza utilizan para enfrentarla: oportunidad.

El presente trabajo tiene como finalidad compartir caminos reflexivos en torno a aspectos
novedosos para mi, los cuales estos ultimos afios me siento abocada a su estudio, y sin llegar a
ser una investigacién acabada, intenta ser un aporte-parcial, subjetivo, incompleto- y
propuesta para posicionarnos ante tantos cambios.

En la ciencia geogréafica es posible reconocer distintos recorridos tanto en la investigacion,
como en la formacion, que incorporan aportes de otras ciencias, a partir de la comprension de
que estudiar la realidad es abordar una situacién compleja. En la actualidad, una de las
disciplinas que revoluciona la manera de entendernos como sujetos sociales son las
neurociencias. Las neurociencias estudian de qué manera las viviencias y las experiencias son
procesadas en el cerebro, influyen en el comportamiento, despiertan emociones y se traducen
en acciones. Con el paso del tiempo, en el cual se atraviesan distintas experiencias,
circunstancias, estimulos diferentes, los circuitos neuronales de cada individuo se modifican.
Es asi que el razonamiento, la capacidad de sentir, de imaginar, de tomar decisiones, son
aspectos que subyacen en las acciones que se practican, y forman parte de un mundo por
descubrir.

La propuesta consiste en poner a consideracién los caminos posibles para construir
perspectivas de analisis desde la Geografia a partir del aporte de las neurociencias, sobre la
base de que este encuadre es una oportunidad para comprender los procesos cognitivos y las
acciones de las personas, y de manera mas amplia como miembros de una sociedad a la que
pertenecemos.

La metodologia empleada es el estudio de caso, lo que contribuira a la comprensién de las
potencialidades de las neurociencias en las tareas de investigacion, asi como también en la
ensefianza de la geografia.

La realidad como sistema complejo

Uno de los aportes significativos en el mundo de la complejidad es el Edgar Morin; €l afirma
que dos revoluciones en el siglo pasado sembraron las bases de la reforma del pensamiento y
la concepcion de la complejidad. Una de ellas es la revolucion de la fisica cuantica con las
consecuencias sobre los limites del pensamiento simplificante; y la otra es las
reestructuraciones cientificas de los conjuntos organizados o sistemas, las cuales implicaron
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abordajes transdisciplinarios. Esta ultima es la que da lugar al pensamiento complejo (Luengo
Gonzéles, 2008). En este sentido es interesante atender las inquietudes expresadas por E.
Morin:

"Nunca pude, a lo largo de toda mi vida, resignarme al saber parcializado, nunca pude aislar un
objeto de estudio de su contexto, de sus antecedentes, de su devenir. He aspirado siempre a un
pensamiento multidimensional, nunca he podido eliminar la contradiccion interior. Siempre he
sentido que las verdades profundas, antagonistas las unas de las otras, eran para mi
complementarias, sin dejar de ser antagonistas. Nunca he querido reducir a la fuerza la
incertidumbre y la ambigtiedad."*

Desde esta perspectiva, es posible entender el camino recorrido por el analisis cientifico, a
través de la comparacion de los paradigmas de la simplificacion y de la complejidad (Fig 1):
Figura 1: Paradigmas de la Simplificacién y de la Complejidad

ENFASIS PARADIGMATICOS

Paradigma de la Simplificacion

Paradigma de la Complejidad

Sistemas Simples

Sistemas Complejos

Mecanicidad

Evolucionismo no lineal

Reversibilidad (rechaza el azar)

Irreversibilidad (integra el azar)

Determinismo

Indeterminismo (impredictibilidad)

Racionalidad

Irracionalidad

Regularidad, universalidad (homogeneizante)

Irregularidad, particularidad (heterogeneizante)

Orden, equilibrio

Desorden, desequilibrio, caos

Tiempo como simple parametro

Tiempo como categoriabasica

Dicotomia hombre-nafiiraleza Continuidad bio-antropo-social

Eliminacion del sujeto (separacion sujeto-objeto)
Reduccion del contexto
(experimentacion o cuasi- experimentacion)
Induccion-deduccion

Integracion del sujeto (comunicacion sujeto-objeto)

Integracion del contexto (observacion in situ)

Dialécticaempiria-teoria
Principios limitados por cultura (produce

construcciones aproximativas y relativas de la
realidad)

Principios eternos (produce efectos de verdad)

Fuente: Luengo Gonzalez, 2008

Es importante destacar que tanto la investigacion como la formacion académica y escolar se
desarrolla, a lo largo de distintos momentos histéricos como en la actualidad, a la luz de estos
paradigmas que conducen las formas de aprendizaje, el abordaje de los objetos de
conocimientos, y la relacion con el contexto, entre otros. Estos se transforman en ‘sesgos’,
esquemas, 0 miradas, a partir de los cuales se intenta analiza la compleja realidad. Desde la
ensefianza es posible afirmar que si se interpretan los paradigmas a la luz de los cuatro pilares
de la educacion (Delors, 2004), el primero podria relacionarse con la predominancia del saber
y saber hacer; mientras que el paradigma de la complejidad se podria identificar como un
abordaje integral entre los cuatro pilares, pero donde tendrian un lugar singular el saber estar
y saber ser.

Otro concepto que explica la complejidad de la realidad es el concepto de ‘impronta cultural’
(Morin, en Luengo Gonzalez, 2008), el cual actia como un filtro en el proceso de conocer:
“desprecia lo que no concuerde con el sentido de nuestras creencias, rechaza la informacion
que no es adecuada a nuestras ideas, hace alucinar y ver lo que no existe, as/ como nos hace
ciegos ocultando lo existente ” (Luengo Gonzalez, 2008, p. 25).

'Edgar Morin, en: http://www.edgarmorin.com/, consultada el 10 de Enero del 2018.
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Es por ello que, a partir de los postulados de la complejidad, desde distintos saberes, proponen
la idea de superar el trabajo individual, solitario, que levanta verdaderos muros entre
investigadores, para poder desarrollar una tarea donde el encuentro, el intercambio entre los
cientistas, investigadores y educadores, logren construir puentes para entender la realidad y
dar posibles soluciones a los problemas complejos.

Morin en este sentido, agrega:

“...debemos saber que no hay mas privilegios, mas tronos, mas soberanias epistemolégicas; los
resultados de las ciencias del cerebro, del espiritu, de las ciencias sociales, de la historia de las
ideas, etc., deben retroactuar sobre el estudio de los principios que determinan tales resultados.
El problema no es que cada uno pierda su competencia. Es que la desarrolle bastante para
articularla con otras competencias, las cuales, encadenadas, formarian un bucle completo y
dinamico, el bucle del conocimiento del conocimiento ” (Morin, 2004 s/n).

En esta misma linea de la complejidad y de la invitacién a la articulacion de saberes, para
comprender las acciones humanas es interesante enriquecer el andlisis desde otras
perspectivas.

Neurociencias: una oportunidad para pensar la complejidad

La curiosidad es el gran motor que impulsa hacia el conocimiento, a descubrir nuevos
caminos, y a vencer la seguridad de lo que sabemos y estamos contenidos por lo que nos
formamos durante muchos afios, para aceptar el desafio y la incomodidad de lo “por saber”,
pero al mismo tiempo, el asombro de que siempre queda tanto por seguir aprendiendo....!

Es asi que, buscando la razén de las razones, movilizada por qué nos impulsa a actuar, por
gqué somos como Somos, que me encuentro con el aporte de una ciencia revolucionaria: las
neurociencias; las cuales “estudian la organizacion y el funcionamiento del sistema nervioso
y cdmo los diferentes elementos del cerebro interactian y dan origen a la conducta de los
seres humanos”’(Manes y Niro, 2014, p. 25). Ellas estudian el por qué somos asi, como
resultado de las emociones, la conciencia, la toma de decisiones y las acciones (Manes y Niro,
2014). Sin embargo, cabe destacar que desde la Geografia en particular asi como desde otras
ciencias, se desarrollaron y contindan haciéndose estudios y aportes profundos referidos a
temas que estan incluidos hoy en el marco de las neurociencias.

A partir de estas premisas es que se propone, en cierta medida, ‘volver a las fuentes’, el
germen de lo que nos lleva a actuar; y en este camino de investigacién se proponen dos
hipétesis de trabajo:

H 1. A medida que aumenta la educacion formal (escolarizacion en todos sus niveles -
Preescolar, Primaria, Secundaria, Universitaria), decrece educacién emocional;

H 2: Cuando el desempefio laboral se realiza en ambitos académicos de larga trayectoria
tradicional (escuela, universidad, por ejemplo), se produce una disminucion de la habilidad
para expresar emociones.

Esta investigacion se sustenta en la consideracion que, a partir de las emociones, de su
conocimiento, que éstas se transforman en sentimientos y que humanizan. En concordancia
con los especialistas citados, aprender a manejar las emociones, nos permite introducirnos con
mayor sabiduria en la sociedad en que vivimos, en nuestro entorno inmediato; facilita vivir
con mayor empatia, que no es ni mas ni menos que ponerse en el lugar del otro, en qué
sentiria la otra persona frente a mis acciones, mis actitudes.

164



Maria Amalia Lorda | El aporte de las neurociencias en la ensefianza de la geografia

La inteligencia, los procesos de aprendizaje y la ‘caja negra’ donde esto tiene lugar: el
cerebro

Durante décadas y hasta la actualidad aun prevalece el concepto de inteligencia como
acumulacion de conocimientos, en un sentido practicamente enciclopedista. Incluso el
aprendizaje, en la actualidad, adn persiste la concepcion de que es el resultado de la
acumulacion de conocimientos, en combinacién con una gran memoria, que se conjugan y
evallan en un examen de tipo conceptual.

En la actualidad, existen aportes interesantes que nos remiten a superar dicha vision simplista.
En este sentido Santos Pinto afirma que la inteligencia retne “el razonamiento, la capacidad
de sentir. La capacidad de sofiar, la capacidad de la toma de decisiones...” (Santos Pinto,
2015, p. 42). Dentro del mismo encuadre otros autores afirman:

“ser inteligente es tener flexibilidad para mirar un problema y ver ahi una posibilidad nueva, una
salida antes no pensada para enfrentarlo. (...) la inteligencia incluye habilidades en el campo de
lo emocional, de las motivaciones, de la capacidad para relacionarnos con otras personas en
situaciones complejas y diversas” (Manes y Niro, 2012, p. 26).

Estos autores incorporan un aspecto importante como es la emocionalidad, la cual est en la
base de los sentimientos y las acciones, pero que en un enfoque simplista no es considerada.

En los seres humanos el sistema nervioso central se desarrollé desde hace millones de afios
hasta llegar a la actualidad: desde la emocion al pensamiento. Pero si tomamos el tiempo,
tenemos una historia muy extensa en lo que permanecimos como pura emocion, hasta llegar
al pensamiento, razonamiento. A ello se debe que en Lépez Rosetti (2017) afirma que las
personas “no somos seres racionales, somos seres emocionales que razonan”. A ello se debe
que cuando ambas fuerzas entran en lucha en nuestro interior, casi siempre prima la emocion,
porque formaria parte de la ‘prehistoria emocional’ que nos antecede. Agrega también para
explicar de manera sencilla, que comparando nuestro cerebro con un edificio de 10 pisos que
aloja una empresa, la emocién se situaria en los cimientos y en la planta baja -espacio
destinado a servicios de mantenimiento- mientras que en el piso 10 se alojarian las oficinas de
presidencia y oficinas gerenciales. Con este sencillo ejemplo, Lopez Rosetti explica que la
base, los cimientos son vitales para sostener esa construccion: es decir las emociones
constituyen el soporte de las demas actividades del cerebro que se ubicarian en el nivel
superior. En el mismo sentido, existe coincidencia en los autores al afirmar que se produce
una profunda interdependencia entre las emociones y razonamiento.

El neurocientifico Paul Mac Lean, en la década del 1950, agrega claridad en este abordaje; es
el creador de la Teoria del cerebro Triuno (BlueSmart, 2013; Morin, 2004), a partir de la cual
sostiene que existen tres partes del cerebro donde ocurren funciones especificas, pero que las
tres estan en constante interaccion. Esto lo explica desde la concepcion evolutiva, en la cual el
humano nace con el cerebro heredado de los reptiles, incorpora el de los mamiferos y
desarrolla uno nuevo -el cognitivo ejecutivo- de manera especifica, dandole singularidad a la
‘especie humana’. En este sentido Morin retoma estos conceptos desde la complejidad, y
considerando el cerebro tridnico (tres en uno, Figura 2) se pueden distinguir:

“...el cerebro reptiliano (celo, agresion), el cerebro mamifero (afectividad), el neocértex humano
(inteligencia logica y conceptual), sin que haya predominancia de uno sobre otro. Al contrario,
hay antagonismo entre esas tres instancias, y a veces, a menudo, es la pulsién quien gobierna la
razon. Pero también, en 'y por ese desequilibrio, surge la imaginacion. ” (Morin, 2004)
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Figura 2: El cerebro Triuno

Fuente: BlueSmart (2013) Guillermo Muzio (Coord) Madrid

Figura 3: Los tres tipos de cerebros: componentes y funcién que cumplen

Tipos de Componentes Funcién % de masa
Cerebro cerebral que
ocupa
Tallo cerebral Supervivencia
Instintivo o Ganglios basales Primer filtro: Actuar (ataque o huida)
Reptiliano Sistema reticular Evaluar la resistencia al cambio: 5%

conocido = seguridad
desconocido = peligroso

Talamo Procesa experiencias presentes y
Limbico Amigdala (emociones) pasadas
0 Hipotalamo Segundo filtro: aprender y modelar las 10%
Mamifero Bulbos olfatorios respuestas automaticas
Regidn septal Memorizar nuevas respuestas
Hipocampo (memoria) Actuar frente a dos estimulos: dolor /
placer
Cognitivo Lobulo prefrontal Capacidad de procesar informacion de
ejecutivo (hemisferios derecho e forma consciente
izquierdo) Desarrollo social
0 Lébulo parietal Proceso racional
Lébulo temporal Entender y analizar 85 %
Humano Lébulo occipital Planificar

Procesar experiencias futuras
Creatividad, imaginacion

Fuente: M.A. Lorda, sobre la base de BlueSmart (2013)

Tanto Mac Lean como todos los cientificos que reconocen esta teoria, destacan que en todos
los casos existe, ante una accion, la interdependencia absoluta entre los tres tipos de cerebros
mencionados. Asimismo, pese a que el cerebro cognitivo ejecutivo ocupa mayor porcentaje de
la masa cerebral, el cerebro limbico es el que prevalece en numerosas ocasiones en la toma de
decisiones, encontrando la respuesta en que en el desarrollo evolutivo existe una temporalidad
mayor de la prevalencia de los primeros dos tipos de cerebros que del tercero. A su vez,
afirman que el cerebro cognitivo-ejecutivo es el Gltimo en reaccionar frente a un estimulo, la
capacidad de respuesta de los otros dos es mayor, mientras que el tercero actia con mayor
lentitud (BlueSmart, 2013).

La emocion como llave del aprendizaje
El cerebro es un ‘6rgano social’ (Lopez Rosetti, 2017: 40; Manes y Niro, 2015), “que

aprende haciendo cosas con otras personas”(Mora,2013) donde el contagio y la copia
forman parte del aprendizaje. De ahi la importancia que tiene en las personas mantener un alto
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nivel de sociabilidad, lo cual es una retroalimentacion constante en lo personal y al desarrollo
de lo que denominan inteligencia interpersonal.

Emocion es una palabra que proviene del latin ‘emotio’ y significa movimiento o impulso,
aquello que mueve hacia la accion. La emocion es una “respuesta psicofisica (mental y fisica)
frente a una circunstancia determinada ante la que se reacciona”. Las emociones son
“reacciones de nuestra mente y nuestro cuerpo ante una experiencia vivenecial” (LOpez
Rosetti, 2017, pp. 58-59). Es importante mencionar que el desempefio emocional es
espontaneo, no aprendido, no elaborado.

Cuando alguien aprende, descubre algo, produce felicidad, satisfaccion, y eso se percibe en
los otros, dado que las emociones tienen ‘rostros’, gestos universales que, de acuerdo a
diversos estudios cientificos, hasta las personas ciegas de nacimiento, los expresan de la
misma manera, son espontaneas y simplemente observando es posible entender la emocion
que comunica. A su vez destacan los autores antes mencionados que estas emociones son
compartidas y entendidas sin hablar con una parte de los mamiferos, los cuales también
pueden comprenderlas. Darwin? es indicado como el primer investigador-descubridor de las
emociones en animales y en personas, en un libro publicado en el afio 1872; y es él quien
sostiene que las emociones ‘““son transespecie: cualquiera puede comprender la expresion
emocional de su perro y este entiende perfectamente las nuestras” (LOpez Rosetti, 2017, p.
63).

En las emociones se producen diferentes cambios, de acuerdo a distintos componentes:
Fisiologicos (tension muscular; forma de respirar, tono de la piel, taquicardia); cognitivos (la
informacidn se procesa internamente); conductuales (gestuales, tono de voz, movimientos del
cuerpo). Estos aspectos son de enorme potencialidad para anticipar, realizar ajustes, ‘testear’
la marcha del proceso comunicativo que tanto en el &mbito de la ensefianza como en la
investigacion es fundamental permanecer atentos.

Algunos autores refieren a que existen seis tipos de emociones basicas: miedo, sorpresa,
aversion, ira, alegria, tristeza. A su vez, estas emociones desencadenan otras, y en este
sentido D. Goleman, considerado el padre de la denominada “inteligencia emocional”, explica
el abanico de emociones propuesto por el médico y psicélogo Plutchick como a continuacion

se muestra:
Figura 3: La Rueda de las Emociones de Plutchick

2Darwin escribid en 1872 la obra “TheExpression of theEmotions in Man and Animals” (La expresion de las emociones en el hombre y en
los animales)
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Fuente: Goleman D. (2012)

De acuerdo a la explicacién que D. Goleman realiza sobre la rueda de las emociones de
Plutchick, las emociones basicas dan lugar a otras que se desprenden de las primeras; y agrega
“cada emocion tiene su opuesta. Es imposible sentir emociones opuestas al mismo tiempo.
Las emociones varian su grado de intensidad, eso es lo que vemos en el “pétalo” (de color
mas suave a mas intenso) ” (Goleman, 2012).

Pero esta demostrado, vivido y recordado, que el individuo aprende mas facilmente, casi sin
saber por qué, cuando algo lo ‘apasiona’ ... ES decir, cuando algo le despierta emocion.
Porque la emocion es el motor que dispone al aprendizaje, es el impulso que instala la
curiosidad, la atencion y las ganas de saber. En este sentido los autores afirman: “La emocion
refuerza el almacenamiento de los hechos en la memoria” (Lopez Rossetti, 2017, p. 55); “el
cerebro solo aprende si hay emocion” (Mora, 2018: s/n).

Como el aprendizaje se produce en primer lugar en el seno familiar. En esta etapa la
observacion y la copia son fundamentales, de ahi que la situacion ideal implicaria que los
adultos procedan de manera coherente entre el decir y el actuar.

En el recién nacido el tamafio del cerebro es de un cuarto del tamafio de un adulto, y en la
infancia se dara un uso masivo e intensivo de las neuronas, de ahi la importancia que el Dr.
Albino y la fundacion CONIN desnutricién infantil, en donde justamente bregan por la
nutricion infantil ya que la buena alimentacion es clave, para los procesos neuroldgicos de las
personas. Ademas, es importante conocer que la madurez cerebral se alcanza alrededor de los
20 afos, con lo cual se destacan claves todos los procesos vividos en la infancia y
adolescencia (Mas, 2015).En este proceso es de gran importancia la experiencia: ya que se
mantendran aquellas conexiones neuronales motivados por ella, y se eliminaran las que no lo
sean. Primeramente, evolucionan las areas vinculadas con la informacién visual (Fig 4), del
movimiento, y con posterioridad se desarrollan otras como el lenguaje y la orientacion

espacial.
Figura 4: Las etapas en el desarrollo neuronal en las personas
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Los autores coinciden en afirmar que luego de los padres -0 entorno familiar- la figura que
sigue en orden de prioridad es el maestro.A ello se debe que sea tanto en el jardin de infantes
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como en la escuela y otros ambitos de la educacion formal, instituciones clave en el desarrollo
emocional de cada nifio. Sin embargo, es importante destacar que en todo momento el
aprendizaje sucede, a lo largo de la vida y a través de distintas mediaciones y lugares: en la
calle, en un negocio, en un espacio publico.

Las neuronas si bien se desarrollan en funcién de un patrén genético, son moldeadas
moldeadas de manera constante por los diferentes estimulos y exigencias que interactian. De
ahi la importancia de comprender la relacion entre las neurociencias y la educacion, “puede
dar lugar a una transformacion de las estrategias educacionales que permitiran disefiar
nuevas politicas educativas y programas para la optimizacion de los aprendizajes” (Manes y
Niro, 2015, p. 119).

Desde este encuadre es posible afirmar que la comprension de estos componentes que
subyacen en los individuos, se presenta como una oportunidad de disponernos a pensar y
actuar en consonancia con cudl seria la forma ideal de abrir el aprendizaje en estas
competencias, de formar en este tipo de aprendizaje. También, de qué manera es posible
desde los docentes aumentar la experiencia en el campo emocional, para educar con emocion
y colaborar en su educacion en los estudiantes, a través de la implementacién de instrumentos,
metodologias, que favorezcan la humanizacién de las aulas y de la sociedad.

Una metodologia para la inmersion en contextos singulares: estudio de casos

En el marco de la investigacion cualitativa se escoge como metodologia el estudio de casos,
considerando que un caso es una situacion social particular, el cual se desarrolla en un
contexto especifico. La importancia del caso se define por las posibilidades que brinda para
analizar como funcionan y se relacionan sus partes (Marradi y Otros, 2007).

Es interesante porque esta metodologia permite la incorporacion de distintas perspectivas,
favorece la toma de decisiones, y permite situarse en ese sistema acotado (el caso) de manera
de superar cualquier tipo de preconceptos. Asimismo, es especialmente apropiado cuando el
objeto a estudiar es difuso, ‘escurridizo’, esta poco estudiado, es complejo o controversial.

De acuerdo a la estrategia de investigacion escogida (Yin, 1994; en Jiménez Chavez y Comet
Weiler, 2016), se trata de un tipo de estudio de caso exploratorio, dado pretende estudiar una
situacion sobre la cual no existe un marco tedrico bien definido. Asimismo, es de caracter
multiple, descriptivo y evaluativo, ya que por un lado se realiza un informe del caso sin bases
tedricas previas, y por el otro tiende a la formulacion de juicios de valor que constituyan la
base de la toma de decisiones (Jiménez Chéavez y Comet Weiler, 2016).

Desde la perspectiva de Cebreiro Lopez y Fernandez Morante, el estudio de casos contempla
multiplicidad de fuentes y técnicas para recoger la informacién. Afirman que lo fundamental
es identificar incidentes clave de manera descriptiva a traves del uso de entrevistas,
observaciones a campo y grabaciones de videos, entre otros. Es importante plantear alguna
estrategia que ponga a prueba la credibilidad de los datos. En esta oportunidad se escoge la
triangulacion referida a espacios y tiempos (Alvarez Alvarez y San Fabian Marioto, 2012);
asi se aplica la misma técnica de recogida de datos -grabacion filmica- en diferentes espacios
y tiempos, lo cual permite comprobar la consistencia de las observaciones y resultados
obtenidos.

169



Maria Amalia Lorda | El aporte de las neurociencias en la ensefianza de la geografia

Analisis de dos clases de fitness: entre la sorpresa y la observacion atenta de los casos

La eleccion de los casos -dos clases de zumba (actividad deportiva que surge en la década de
los ’90)- busca romper con la expectativa de observacion de una clase de tipo tradicional, a la
que los estudiantes de Didactica y Practica de la Geografia, en 5to afio de la carrera del
Profesorado en Geografia.

Para esta instancia del cursado los estudiantes ya estaban familiarizados con las cuestiones
inherentes a la planificacion de clases, momentos de una clase, estrategias, entre otros, con lo
cual cuentan con una proximidad a la instancia de sus précticas.

Ambas clases fueron filmadas, con autorizacion de los docentes y alumnos de las mismas, y
utilizadas como casos para poder analizar cuestiones inherentes a la misma: el contexto; el
lugar; los alumnos; momentos de la clase; objetivos que se persiguen; relacion docente-
alumnos; el “clima” de la clase; actitud de los alumnos; para luego evaluar el impacto
generado a partir de la modalidad de trabajo del profesor; las percepciones y emociones que
produce en ellos; y por ultimo intentar relacionar la clase observada con las futuras practicas a
realizar. Es importante destacar que estas clases filmadas estan a cargo de dos profesores, de
sexo femenino y masculino; los horarios de clase son a las 8.00 hs y a las 19 hs, y ocurren en
distintos espacios fisicos.

Una de las premisas que orientan esta seleccion de casos es analizar como se genera
entusiasmo, al momento de dar una clase. En otras palabras, de qué manera las emociones, la
implicacion y la empatia juegan un rol importante como parte del proceso de ensefianza
aprendizaje.

Los aspectos a observar en cada caso son la manera en que el profesor crea un ambiente de
clase distendido, de confianza, donde el error es aprendizaje también, y analizar de qué
manera las emociones potencia el aprendizaje.

Los estudiantes de Didactica observan ambos videos con una serie de preguntas orientativas.
De manera inductiva, se procura que desplieguen los aspectos aprendidos, y de manera sutil
puedan observar el tipo de emociones que tienen lugar durante las clases.

Respecto a la organizacion, coincide con los momentos aprendidos de inicio, desarrollo y
cierre. En cuanto al rol de los profesores, los estudiantes destacan los siguientes:

“ante alguna dificultad, los profesores animan a los alumnos que sigan”’ (NOG)®

“la buena actitud de la profesora los hace seguir” (ROB)

“mantienen charlas y preguntan como se encuentran” (LEM)

“incentiva a los alumnos” (LON)

“va alentando a los alumnos. Habla todo el tiempo con los alumnos, hay una interaccion
constante donde la profesora da indicaciones” (TAP)

Al referirse al ‘clima’ de la clase expresan:

“es divertido, con mucha energia, movimiento y participacion” (NOG)

“la actitud de los alumnos es alegre, de un intento continuo de superar sus expectativas” (BOR)
“el clima es muy ameno, se pudo observar entusiasmo, empatia entre ellos, diversion y
concentracion a la hora de seguir a los profesores” (LEM)

“la musica ayuda a generar un ambiente relajado y lleno de energia” (TAP)

3 A fin de respetar las expresiones de los estudiantes, se altera el nombre de cada uno, para favorecer la confidencialidad de los trabajos
personales.
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“el clima es desestructurado, divertido, estimulador, de companierismo” en una de las clases,
“esfuerzo, estimulacion, estructurado, de perfeccion” en otra de las clases (LON)

En cuanto al impacto de las clases observadas, la interpretacion, y vivencias de las mismas,
los estudiantes destacan:

“a partir de la musica, alegria, y me produce el sonido y los movimientos del profesor ganas de
estar en movimiento”(NOG)

“lo que mas me impactd fue la buena predisposicion de los profesores, es decir, uno no sabe que
puede ocurrir en sus vidas, pero a la hora de ir a trabajar s6lo transmiten cosas buenas y
positivas” (NAG)

“me genera ganas de empezar, de ir a las clases, debido al gran entusiasmo y como animan a sus
alumnas”. “me gusté mucho la preocupacion que ambos profesores demuestran. Se percibe buena
energia entre docente-alumno, realmente generan ganas de empezar clases de zumba” (LEM)

“el ritmo enérgico genera ganas”. “lo vincularia desde el lugar que se puede hacer algo que a
uno no le guste y lograr el disfrute de todos los participantes de la clase” (NAN)

“me gener6 ganas de volver a bailar y divertirme (al salir de la clase volvi al lugar en el cual
participaba de esta actividad y me anoté en las clases de salsa que dejé de ir hace un afio)”
(LON)

Por altimo, los estudiantes refieren la manera en que vincularia las clases observadas con las
futuras practicas. En este sentido afirman:

“desde la perspectiva del profesor, el cual trata de mantener el orden y una cierta dindmica de la
clase sin perder de vista las particularidades que pueden llegar a afrontar las dificultades que
surgen. La importancia de poder observar que todos los alumnos son diferentes y actdan con
virtudes y defectos de distinta forma es un elemento, en mi opinion en el ejercicio como profesor”.
A su vez destaca “la actitud ante los alumnos” “El hecho educativo se puede dar en otros
contextos y situaciones” (NOG)

“Los ritmos de trabajo, 10s medios que vamos a utilizar, la predisposiciéon del grupo va a ser
diferentes, y vamos a tener que estar listos para adaptarnos rapidamente a los diferentes climas
de trabajo. En nosotros va a estar nuestro poder de creatividad para afrontar las dificultades que
nos presente cada grupo y qué herramientas aplicar para lograr despertar el entusiasmo vy el
interés por parte de los alumnos” (ROB).

“De la clase observada destaco la buena relacién docente-alumnos, la buena predisposicion del
docente y las ganas de enseriar” (NAG)

“La vincularia desde el lugar que se puede hacer algo que a uno no le guste y lograr el disfrute de
todos los participantes de la clase” (NAN)

“Me genera ganas de empezar baile, de ir a las clases, debido al gran entusiasmo y como animan
a los alumnos”. “Lo vincularia con la separacion entre actividades de inicio/desarrollo y
finalizacion; la interaccion docente-alumno, el profesor no tiene la imagen de autoridad, y por
sobre todo la buena predisposicion que tienen ambos profesores” (LEM)

“Vincularia la clase observada y mis futuras prdcticas en dar una clase tedrico-préctica,
observando y teniendo un seguimiento del aprendizaje de todos los alumnos, intentando ayudar a
los que se atrasan, pero sin descuidar al resto; innovando en las propuestas de trabajo” (TAP)

Este es el resultado de un trabajo y reflexion individual, dado que el mismo dia que fueron
objeto de observacion y analisis las dos clases filmadas, era fundamental que cada estudiante
procesara esto en funcion de la matriz de aprendizaje adquirida y en constante transformacion.
Sin embargo, las primeras impresiones que surgieron es la energia que observaban, le
empatia, la distencion y el disfrute general en clases donde a priori, solo esperaban ‘ver
bailar’...!

Reflexiones finales
El paradigma de la complejidad de Morin es una invitacion para abordar la realidad humana y
geografica a partir de los procesos de interdependencia, simultaneidad, particularidad, en su

contexto, como resultado de una constante interaccion entre sus partes. En este sentido, la
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articulacion de saberes posibilita comprender las acciones humanas como resultado de la
integracion tanto del sujeto como del contexto, desde una perspectiva holistica.

Tanto desde la investigacion como desde la ensefianza, es fundamental enriquecer el analisis
desde otras perspectivas. Las neurociencias, si bien tienen un espacio singular en la actualidad
-bibliografia actual, en las Universidades argentinas, etc.- ofrecen desde hace tiempo
herramientas para la comprension. A ello se debe la finalidad de compartir este camino
incipiente en esta tematica, desde la conviccion que debemos seguir aprendiendo para
favorecer una mayor comprension de las acciones humanas y a una mejor comprension de la
accion propia, que facilite actuar de manera integral en la tarea como docentes e
investigadores.

A partir de los estudios de caso los estudiantes constatan a traves de las experiencias filmicas
observadas, que el primer paso para animar, entusiasmar, lo genera el docente: es el primer
espejo donde los alumnos se reflejan. Por lo tanto, el clima adlico depende de esas actitudes
positivas, en donde observan de qué manera la comunicacion y la empatia promueven los
procesos de aprendizaje, contagia, y en la cual identifican que existe un registro ‘del otro’.

Las personas hablan a través de sus expresiones corporales, y como se ha destacado
anteriormente, cada emocion tiene un rostro particular, singular que ‘habla’ por si sola. Ello
implica que es importante estar atentos en la interaccidn cotidiana para efectuar los ajustes
necesarios y asi lograr procesos oportunos en la interaccion con los otros.

También es necesario incluir de manera explicita la educacion de las emociones en la
ensefianza formal, dado que hasta el momento lo que predomina son acciones espontaneas, a
voluntad de los profesores, pero sin entender de manera profunda el verdadero impacto que
produciria en la sociedad su potencial “para el equilibrio personal, la transformacion social y
el reencuentro de los seres humanos” (Bach y Darder, 2004, p. 15).

En el mismo sentido, Morin afirma que la crisis que afecta a todos los niveles y repercute en
la vida cotidiana de los seres humanos, la recuperacién de la emocionalidad es una
oportunidad, que también podria ser considerada como una forma de resistencia, porque:

“sonreir, reir, bromear, jugar, acariciar, abrazar, es también resistir. Resistir primero a nosotros
mismos, nuestras indiferencias y nuestra falta de atencion, nuestro cansancio, nuestro desaliento,
nuestros malos impulsos y mezquinas obsesiones” (Morin, 1995, p. 290).

Desde esta perspectiva, en el momento que se vive es necesario y oportuno promover el re-
despertar de las emociones positivas-y el trabajo sobre las emociones negativas- frente al
adormecimiento emocional que culturalmente, sin planteos formales, se sigue practicando.
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RESUMEN:

La evaluacion del aprendizaje de los estudiantes esta hoy en el centro de la escena publica. La
misma pone en disputa las distintas concepciones politico-ideoldgicas sobre la ensefianza,
desnudando los procesos de construccion y regulacion de los contenidos ensefiados y las
apropiaciones que hacen de ellos nifios/nifias y jévenes en las escuelas.

Entonces, para hablar de evaluacion, debemos analizar las distintas concepciones que circulan
sobre ésta y los diversos formatos evaluativos —aquellos que se establecen en las aulas, con
instancias que contemplan la retroalimentacion y la devolucion constructiva; las evaluaciones
estandarizadas que tienen como objetivo revisar los proyectos institucionales o aquellas que
pretender medir el sistema en su conjunto—.

La politica educativa actual ha instalado a la evaluacion como uno de los elementos claves de su
agenda; esto nos plantea la necesidad de poner el foco en la especificidad que adquieren las
evaluaciones del aprendizaje en Ciencias Sociales y especialmente en Historia.

A partir de ello, esta presentacién se detendra, en primer lugar, a revisar las investigaciones que
recuperan la evaluacion desde la especificidad del area de Ciencias Sociales y en particular de
Historia, para luego detenerse en el analisis de instrumentos y propuestas que circulan en las aulas
y en los organismos oficiales. Este andlisis busca encontrar algunas respuestas a los siguientes
interrogantes: ¢Qué saberes historicos son evaluables en la escuela? ¢Cuales son los sentidos de las
evaluaciones en el area? ;Como y para qué se evalla el saber histérico en la escuela?

PALABRAS CLAVE: evaluacion- investigacion- ciencias sociales - historia

A avaliacdo da aprendizagememHistoria e CiénciasSociais

RESUMO:

A avaliacdo da aprendizagem dos alunos estd hoje no centro da cena publica. O mesmo coloca em
disputa as diferentes concepcdes politico-ideoldgicas sobre o ensino, eliminando 0s processos de
construcdlo e regulacdo dos conteldosensinados e as  apropriagbes que  0S
tornamcriangasnasescolas.

Entdo, para falar sobre avaliacdo, devemosanalisar as diferentes concepcdes que circulam sobre
isso e 0s varios formatos avaliativos - aqueles que sdoestabelecidosem salas de aula, cominstancias
que contemplamfeedback e retorno construtivo; avaliagBespadronizadas que visam rever
projetosinstitucionaisouaqueles que tentam medir o sistema como um todo.

A politica educacional atual coloque a avaliagdo como um dos elementos-chave da sua agenda;
issoque nos confronta com a necessidade de se concentrar naespecificidade adquirida pelas
avaliacOes de aprendizagemnasCiénciasSociais e especialmente naHistoria.

Dessa forma, esta apresentacdo ird primeiro parar de rever as investigacfes que recuperam a
avaliacdo da especificidade da area de CiénciasSociais e, em particular, da Historia, depois pausar
naanalise de instrumentos e propostas que circulamna salas de aula e 6rgdosoficiais. Esta anlise
procura encontrar algumasrespostasasseguintesquestdes: (O que o conhecimento histérico é
avaliavelnaescola? ;Quaissdo os significados das avaliacBesna area? ,Como e para 0 que é
avaliado o conhecimento historico naescola?

PALAVRAS-CHAVE:avaliacdo — pesquisa - ciéncias sociais - historia
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The evaluation of the learning in History and Social Sciences

ABSTRAC:

The evaluation of students' learning is now at the center of the public scene. It makes a dispute of
the different political-ideological conceptions about teaching, undressing the processes of
construction and regulation of the contents taught and the appropriations that make them children
in schools.

So, to talk about evaluation, we must analyze the different conceptions that circulate about it and
various evaluative formats —those that are established in classrooms, with instances that include
feedback and constructive devolution; standardized assessments that aim to review institutional
projects or those that attempt to measure the system as a whole—.

The current educational policy has installed the evaluation as one of the key elements of its
agenda; this raises the need to focus on the specificity acquired by the assessments of learning in
Social Sciences and especially in History.

Parting from this, this presentation will first review the investigations that recover the evaluation
from the specificity of the area of Social Sciences and in particular of History, then analyze the
instruments and proposals circulating in the classroom and in official organisms. This analysis
seeks to find some answers to the following questions: What historical knowledge are evaluable in
the school? What are the meanings of evaluations in the area? How and why is evaluated the
historical knowledge in the school?

KEYWORDS:evaluation-research - social sciences - history

Introduccion

El aprendizaje del educador al educar se verifica en la medida que
éste, humilde y abierto, se encuentre permanentemente disponible
para repensar lo pensado, para revisar sus posiciones; se percibe en
cdémo busca involucrarse en la curiosidad del alumno y los diferentes
caminos y senderos que ésta lo hace recorrer.

(Freire, 2008, p.45)

La evaluacion del aprendizaje de los estudiantes estd hoy en el centro de la escena publica.
Esta pone en disputa las distintas concepciones politico-ideolédgicas sobre la ensefianza, a la
vez que desnuda los procesos de construccién y regulacién de los contenidos ensefiados y las
apropiaciones que hacen de estos los/las nifios/nifias y jovenes en las escuelas.

Entonces, para hablar de evaluacion, debemos analizar las distintas concepciones que circulan
sobre esta y los diversos formatos evaluativos -aquellos que se establecen en las aulas con
instancias que contemplan la retroalimentacion y la devolucion constructiva; las evaluaciones
estandarizadas, que tienen como objetivo revisar los proyectos institucionales; o aquellas que
pretenden medir el sistema en su conjunto-.

El objetivo de esta presentacion es centrar el analisis en la especificidad de esa tematica en
Ciencias Sociales, y especialmente en Historia, para identificar los saberes historicos que se
evallan en la escuela, cuales son los sentidos de las evaluaciones en el area y como se evalla
este saber en las aulas. Pero antes de ello, resulta necesario revisar los aspectos centrales de
las discusiones académicas sobre la politica educativa en relacion con la evaluacion,
objetivos, objetos y sentidos. La evaluacion se ha instalado, en nuestro pais, como uno de los
elementos claves de la agenda publica desde los afios 90, directamente vinculado con la
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implementacion de la reforma y las politicas neoliberales en materia educatival Con la
transferencia de los servicios educativos a las provincias, y otorgandoles mayor autonomia a
cambio de mayor y mejor calidad educativa, el Estado Nacional se reservé el papel de
contralor de esta, asociando directamente los resultados de los operativos de evaluacion al
cumplimiento o no de los estandares de calidad, con un uso eficiente y racional de los
recursos. (Pascual y Albergucci, 2016)

En la primera década del siglo XXI, en Ameérica Latina, las criticas a los sistemas de
evaluacion educativa fueron amplidndose y extendiéndose paralelamente a los
cuestionamientos de las politicas neoliberales. Méas all4 de los cambios en orientaciones
politicas, tanto los distintos gobiernos argentinos como otros de la region desplegaron
cuestionamientos y acciones politicas que pusieron énfasis en las debilidades técnicas de los
dispositivos para medir y comparar resultados (Sverdlick, 2012). Poco se ha revisado y puesto
en entredicho el sentido de los sistemas estandarizados de evaluacion, uno de los pocos casos
fue el indice deMejora para la Educacion Secundaria Argentina (IMESA)2que, con
limitaciones, buscé ampliar el concepto de calidad educativa e involucrar otras variables méas
alla de la evaluacion de los aprendizajes (Pascual yAlbergucci, 2016).

Muchos de los estudios® reconocen entre los elementos mas valiosos de los sistemas de
evaluacion, y que puede ser de interés para pensar la ensefianza, la informacién que brindan
estos sobre las capacidades que alcanzan los alumnos, ya que habilitan la toma de decisiones e
intervienen sobre los aspectos del curriculo formal. Mas all4 de esto, como sefiala Sverdlick
(2012), dichos dispositivos manifiestan importantes limitaciones, pues no evaltan todo, y por
ello no se puede acotar la toma de decisiones a sus resultados; ni asociarlos de manera
mecanica a la idea calidad educativa. Por otro lado, su publicacion y el uso de las
conclusiones trae aparejadas importantes dificultades, pues se suele responsabilizar a los
docentes de los bajos rendimientos (Feldfeber, 2016). Se le suma a esto que la difusion y
exposicion en la escena publica ha generado malestar y resistencia docente, y ha instalado
efectos indeseados como la preparacion para la evaluacibn o mecanismos de engafio
(Sverdlick, 2012).

Con maés de 20 afios de experiencia de implementacion de politicas de evaluacion, en América
Latina y en nuestro pais, se puede afirmar que no se han producido las mejoras esperadas que
se reflejan en estos patrones de evaluacion. Porque mas alla de algunos intentos aislados®, por
tiempos e implementacion, la comunicacion de los resultados ha tenido poca incidencia en las
escuelas, sin lograr construir un insumo para mejorar la practica pedagogico-didéactica.

Estas politicas educativas y las propuestas curriculares para la formacién docente han
centrado la mirada sobre la evaluacion a los operativos estandarizados y masivos de los
sistemas, presentando de manera disociada las practicas de evaluacion en las escuelas. Si bien
se trata de dimensiones y escalas diferentes, resulta necesario revisarlas en conjunto, pues en

En la Argentina los ONE (Operativos Nacional de Evaluacion) se llevaron a cabo en la Argentina desde 1993 hasta el 2015, con diferentes
signos politicos y usos de sus resultados evaluaba los aprendizajes de los alumnos de nivel primario y secundario en las distintas areas. Desde
2016 desde el Estado Nacional se han puesto en primera plana la necesidad de evaluar, con un operativo similar, renombrado
comoAPRENDER y nuevos operativos como el ENSENAR para la formacién docente, cuyos resultados ocupan un destacado lugar en la
opinién publica.

?Indice de Mejora para la Educacién Secundaria Argentina (IMESA) que implementé el Ministerio de Educacién de la Nacién en 2014. Se
trata de un indice que toma tres indicadores: Resultado de ONE, Regularidad en la trayectoria y Finalizacion de los Estudios (ver Pascual,
Albergucci, 2016).

8 Gran parte de las investigaciones recogen las conclusiones de un documento de la PRELAC (2007) Educacion de calidad para Todos: un
asunto de derechos Humanos.

4 Para ampliar ver la referencia que amplia Sverdlick (2012) sobre la experiencia que en la CABA se vienen ensayando desde 1992 en un
Sistema Participativo de Evaluacion Educativa o el informe: (Qué se ensefia y qué se aprende en la Ciudad de Buenos Aires?
http://www.buenosaires.gob.ar/sites/gcaba/files/2006que_se_ensena_y que_se_aprende_en_las_escuelas de_la_ciudad_de buenos_aires_O.

pdf. Otra experiencia de mayores dimensiones pero acotada en tiempo fue la implementacion del IMESA desde el Ministerio de Educacién
se entregaba a cada escuela para que las escuelas revisen y redefinan sus proyectos institucionales (ver Pascual, Albergucci, 2016).
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estas se manifiestan las concepciones politico-pedagdgicas en disputa, la formacion docente,
los sentidos la ensefianza y las formas de participacion, inclusién y exclusion que asumen los
distintos actores en el sistema (Sverdlick, 2012).

Pero si nos detenemos a pensar y analizar los procesos educativos, es necesario comprender la
evaluacion como parte de la tarea pedagdgica, de un entramado que no se recorta ni se
distingue de la ensefianza (Sverdlick, 2012). En esta linea existe una amplia bibliografia que
propone recuperar el concepto de evaluacion y dotarlo de nuevos sentidos, como orientacion
del aprendizaje, para hacer visible aquello mas complejo de evaluar y evidenciar tanto los
saberes de los estudiantes, como reconocer los distintos niveles alcanzados. Se trata, entonces,
de poner en discusion las concepciones tradicionales de evaluacion, asociadas solo a la idea
de calificacion o acreditacion, para abrir las puertas a dispositivos, practicas e investigaciones
de evaluacion continua y formativa. ES necesario cuestionar esa practica casi estructural de
los sistemas educativos que confunde la evaluaciéon con la “correccion”, esa verificacion,
medicion y comprobacion en la que se traduce la “nota”, y dice mas sobre lo que puede
sucederle a un estudiante que lo que se sabe sobre un contenido e indefectiblemente exalta la
excelencia y estigmatiza la ignorancia (Perrenoud, 2008).

Se trata de una evaluacién formativa al servicio de los aprendizajes, que garantice
intervenciones pedagdgicas que apunten a desarticular el fracaso escolar y las desigualdades
(Perrenoud, 2008; Anijovich, 2010; Anijovich y Capeletti, 2017). Es decir, la evaluacion
como un proceso complejo que incluye practicas metacognitivas, en las que los estudiantes
pueden volver al principio del proceso sobre sus respuestas y compararlas, favoreciendo a que
las modifique o reformule; asi como instancias de auto y co-evaluacion para seguir
aprendiendo, apelando a un trabajo autbnomo que permita también contemplar la diversidad.
Al mismo tiempo, se garantiza dentro de este proceso la retroalimentacion, una devolucion
constructiva que viene de otro (que a veces es el docente y, otras, es el compafiero); es un acto
publico y politico en el que el maestro o profesor debe explicitar los sentidos y criterios
tomados en la evaluacion, permitiendo que los y las estudiantes tomen la palabra.

La préctica escolar de la evaluacion implica un entramado complejo que pone en primer plano
el acompafiamiento de las trayectorias® de los estudiantes para garantizar la obligatoriedad de
la escuela secundaria y la ampliacion de acceso a los distintos niveles del sistema educativo.
Se trata de una practica escolar que se transforma y que debe ser revisada pues, en el proceso
de examinar a una persona que aprende, el profesor pone en juego sus conocimientos y se
evalla a si mismo como ensefiante, planificador y evaluador (Camillioni, 2009). Por ello,
redisefiar distintos formatos, dispositivos y acciones que aporten a la intensificacion y
recuperacion de aprendizajes debe involucrar un trabajo sistematico desde cada una de las
disciplinas escolares. Se debe tornar imperioso y necesario investigar, producir, revisar y
reflexionar sobre la evaluacién y sus sentidos desde la ensefianza de las disciplinas escolares,
en nuestro caso, desde la Historia y las Ciencias Sociales.

La investigacion sobre evaluacion en Historia y Ciencias Sociales. Preguntas, problemas
y propuestas.

Si tomamos en cuenta la teoria de Perrenoud, la didactica especifica y los métodos de
ensefianza se constituyen en un factor mas que interviene en un sistema de interrelaciones que
tiene en el centro a la evaluacion.® Mas alla de la complejidad, y por esta misma,

STerigi (2010) introduce la necesidad de pensar nuevas alternativas, recorridos y dispositivos que reconozcan las trayectorias escolares reales.
® Ver Perrenoud, P. (2008) De la produccion de la excelencia a la regulacion de los aprendizajes. Entre dos logicas. En este libro el autor
despliega el andlisis de un enfoque sistémico de la evaluacién en la que intervienen las relaciones familias - escuela; satisfacciones
personales y profesionales; sistema de seleccion y orientacion; planes de estudio, objetivos y exigencias; concentracion, control y politica del
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consideramos necesario detenernos a revisar las investigaciones que recuperan la evaluacion
desde la ensefianza de la Historia y/o Ciencias Sociales, para aportar desde alli a la
complejidad del tema, dentro de la amplia y desarrollada produccion sobre la ensefianza del
pasado, tanto en Argentina, en la region y en el mundo.

Pla 'y Pagés (2014) compilan una interesante obra que busca resumir y sintetizar el estado las
investigaciones en ensefianza de Historia en América Latina, Espafia y Portugal, a partir del
aporte de un grupo importante de destacados especialistas de los distintos paises. Este trabajo
describe el amplio corpus de produccion académica que ha logrado delimitar objetos de
estudio, establecer metodologias y retomar el didlogo documental y diacrénico de la
produccién historiografica en los ultimos 20 afios. Los autores sostienen que se vincula la
ensefianza de Historia con el proceso de transmision, aprendizaje y construccion de
significados sobre el pasado, pero que sin embargo la investigacion especifica en esta
disciplina busca acercarse a la historia profesional y omite procesos culturales en el aula y
otros elementos que también son factores de la historia en la escuela.

En esta linea, se observa en el analisis de las investigaciones de cada uno de los paises que la
evaluacion es un tema poco explorado por los especialistas del area. Sin embargo, trabajos
como los de Rodrigo Henriquez Vasquez (2014), Sandra Rodriguez Avila (2014) o Joan
Pages y Antoni Santisteban (2014) describen el recorrido de la produccién académica sobre
ensefianza de Historia en Chile, Colombia y Espafia respectivamente, e identifican en sus
paises lineas de investigacion sobre la evaluacién, que corren por dos carriles distintos. Una
de ellas esta centrada en la evaluacion de los aprendizajes de los nifios y nifias a partir de
estudios vinculados con la psicologia cognitiva y, la otra, se ocupa del anélisis de pruebas
estandarizadas de evaluacion por competencias, estandares curriculares y/o identificacion de
los saberes con los que terminan los estudiantes el bachillerato, por ejemplo.En el caso de
estos paises de América latina, la evaluacion forma parte de la agenda académica producto del
impacto que han tenido las politicas neoliberales en paises como Chile y Colombia en la
definicion de politicas educativas.

Esta Gltima linea de investigacion en general produce insumos que sirven de fundamento para
los lineamientos que evallan el conocimiento social. Segun Finocchio:

“la estandarizacién de saberes se vincula a la produccién de una cultura escolar signada por la
tendencia a formatear los saberes en funcion de las necesidades de medicion y competitividad
entre establecimientos a partir de las pruebas tomadas por el SIMCE, Sistema Nacional de
Evaluacion de resultados de aprendizaje del Ministerio de Educacion de Chile”. (2010, p. 11).

Se produce con esto un problema clave, pues se asocian los resultados de las pruebas
objetivas con las competencias historicas y se descuidan los aspectos esenciales que hacen a
la misma como el andlisis de fuentes, la comprension del tiempo historico o la narracion.
(Pages y Santisteban, 2014)

Dentro de estas producciones ocupa un lugar destacado el trabajo de Merchan Iglesias (2005)
con su libro Ensefianza, examen y control: Profesores y alumnos en la clase de Historia, en el
que recoge y despliega las conclusiones de su tesis de doctorado, identificando al examen
como instrumento de control que condiciona la ensefianza. De alli que modela las
caracteristicas del conocimiento histérico de las que se apropian los y las estudiantes en la
escuela.

establecimiento; contrato didactico (relacion pedagégica y oficio de alumno); didactica y métodos de la ensefianza y organizacion de las
clases e individualizacion. (p.194-212)
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En la misma linea, y podria decirse con las mismas preguntas, algunas investigaciones del
mundo anglosajon se ocupan de la evaluacion en Historia. Con una propuesta prescriptiva
como parte de un recorrido para la ensefianza de nuestra disciplina, Kitson, Husbands
y Steward (2015) analizan y definen orientaciones para la practica.

En Argentina podemos identificar un momento de despegue y desarrollo de las
investigaciones especificas sobre la ensefianza de las disciplinas sociales entre el retorno de la
democracia y la reforma educativa de los afios 90, que se ha ampliado y se ha consolidado en
estas Ultimas décadas. A pesar de ello, las investigaciones sobre la ensefianza de Historia
producidas en nuestro pais muestran una importante vacancia en lo referente a la evaluacion
de los aprendizajes (Finocchio, 2016). Quiza el trabajo mas especifico e introductorio sobre
esta temética es el de Augustowsky (1999), quien, a partir de entrevistas a docentes y el
analisis de algunos instrumentos de evaluacion, busca establecer vinculos en el campo
evaluativo y las practicas especificas en el area de Ciencias Sociales, con ejemplos y
sugerencias. A pesar de ello, podemos encontrar algunos aportes de estudios que indagan
sobre los saberes y las practicas. Se trata de una produccion, tampoco muy explorada, en la
que se encuentran atin trabajos en etapas preliminares.’

Mas alla de las investigaciones, en nuestro pais existe un desarrollo importante de articulos,
fichas de catedra y materiales para la formacion docente® que ofrecen orientacion a la
ensefianza e incorporan la idea de evaluacién formativa como parte de la ensefianza, no como
resultado final, sino como una reflexion propia y parte del proceso (Perrenoud, 2008;
Anijovich, 2010; Sverdlick, 2012; Anijovich y Capeletti, 2017). En esta produccion se
diferencian en cada momento los tipos y los sentidos de la evaluacion a lo largo de una
secuencia didactica (Finocchio, 1993; Augustowsky, 1999; Akserald y otros 2009; Massone,
M. y Nufiez, S., 2012). Se trata de trabajos que vienen acompafiando el largo proceso de
revision de la ensefianza de las disciplinas sociales en la escuela primaria y secundaria en las
ultimas décadas. Por ello, y como parte de las orientaciones, a la hora de abordar la
evaluacion se detienen, en primer lugar, a definir los saberes que se evallan,a la vez que
establecen relaciones directas con la ensefianza. Es decir, proponen a los y las docentes
situaciones para indagar si los y las estudiantes pueden contextualizar los datos, preguntarse,
anticipar explicaciones, buscar informacion, relacionar, comparar, jerarquizar, seleccionar y
organizar la informacion, integrar diferentes dimensiones de analisis de la realidad social,
argumentar y exponer(Akserald y otros 2009).

Otro eje que desarrollan algunas de estas producciones, si con menor intensidad, es el como se
evalla,que pone en cuestion la generalizacion de las practicas evaluativas a través de la
escritura, e incorpora a esta reflexion la importancia de la ensefianza de la lectura y escritura.
Pues se trata de ensefiar y evaluar, también, el uso del lenguaje especifico comun a las
Ciencias Sociales, el uso de términos polisémicos que adquieren, en el marco del
conocimiento escolar, ciertas especificidades (Massone, Nufiez, 2012).

En el tratamiento de este problema profundiza su investigacién el equipo dirigido por
Aisenberg en relacion con la lectura y escritura en Ciencias Sociales en la escuela primaria a
partir del analisis de experiencias en escuelas de la Ciudad de Buenos Aires. En algunos
avances identifican la importancia de las condiciones didacticas (lectura compartida de

"Ver Gonzalez (2014a). La autora destaca una linea de investigacion sobre la practica docente con un trabajo inicial de Finocchio y Lanza
(1993), que se profundizé a partir de los primeros afios del siglo XXI alrededor de trabajos en torno a los saberes y las practicas docentes
como los de esta misma autora (Gonzales, 2014b) o Massone (2017), asi como la produccion del equipo que conforman Proyecto UBACYT
200 201 301 001 23 BA/2014-17: Leer y escribir para aprender en Ciencias Sociales y Ciencias Naturales, codirigido por D. Lerner y B.
Aisenberg en el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion de la Facultad de Filosofia y Letras - UBA.
8Son muchos los trabajos que circulan en los distintos espacios de formacién docente. Podemos encontrar el articulo de Svarzman, J. (S/ref.),
el cuadernillo de formacion docente de Akserald y otros (2009) y el articulo de Massone, Nufiez (2012).
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diversos textos sobre un mismo tema, la intencionalidad de las preguntas que guian la lectura,
el momento y la propuesta de escritura, etc.) y de las intervenciones del docente en la
construccién del conocimiento historico de los y las nifias (Azurmendi y otros, 2017). En
otros, se identifica la compleja relacion que existe entre lo que saben los alumnos y lo que
escriben en las clases de Historia, cuestionando y poniendo en evidencia las limitaciones de la
escritura como reflejo del saber (Larramendy, 2017).

La riqueza y densidad linglistica en las clases de Historia nos lleva a poner la mirada no solo
en lo que se ensefia y lo que se aprende, sino en el como. Es necesario analizar las practicas en
las aulas haciendo también foco en la evaluacién para identificar en los discursos las
preguntas o consignas que formulan los y las docentes, sus respuestas, los textos escritos, la
diversidad de materiales y lenguajes que circulan en las aulas, y las evaluaciones. Esto nos
permitira reconocer los modos a través de los cuales circulan, y cuales son las ideas del
pasado que presentan y adquieren los y las estudiantes. Es decir, identificar el sentido del
pasado y los registros de la historia del que se apropian nifios y jovenes a la hora de dar cuenta
del tiempo, el cambio y la causalidad propia del conocimiento historico. (Kitson y otros,
2015)

En esta misma linea, aparece como problema mucho menos estudiado adn, las reflexiones
sobre la oralidad y la intervencion docente en la evaluacion de los aprendizajes. Indagar sobre
las preguntas y las respuestas que habitualmente circulan en una clase de Historia podrian ser
de gran aporte para identificar las caracteristicas de la apropiacién del conocimiento que
adquieren los y las estudiantes.

Por dltimo, un aspecto sin explorar en el campo de la ensefianza de Historia y de Ciencias
Sociales escomo los docentes construyen el juicio sobre el conocimiento histdrico de los y las
estudiantes. A través de qué mecanismos los y las docentes definen los juicios de evaluacion,
coémo comunican el trabajo de los alumnos, qué esperan que hagan luego con esa devolucion
y qué hacen con el registro de la evaluacion. Cémo se pone en juego la intencion de una
evaluacion formativa que propone la regulacién de los aprendizajes y las tradiciones de
control que conlleva el acto de evaluar (Perrenoud, 2008).

Parte de los ejes de analisis que desarrollamos en este apartado son recuperados por Merchan
(2005) en su tesis. Como lo sefialamos anteriormente, el autor analiza el vinculo y las
relaciones que se establecen entre la ensefianza de Historia, el examen y el control en las
aulas, identificandolo como el instrumento por excelencia de control en el espacio del aula
que adquiere cierta especificidad con la historia como contenido escolar. De alli que para
Merchan (2005) el examen se constituye en un conocimiento escolar especifico que sirve para
el control de los estudiantes pero que, a su vez, condiciona sus practicas. Pues en pos de este
se selecciona, jerarquiza, modela y corrige. Se trata de un conocimiento especifico, claro esta,
distinto al conocimiento cientifico, producto de la historia escolar; que se diferencia también
del discurso del docente y al producido en los textos, cuya respuesta correcta no es “el saber
un conocimiento histdrico”, sino “saber aquello que el docente espera”. En el caso de Historia
se configura una porcion fragmentaria del conocimiento sobre el pasado: cerrado,
memoristico y simplificado. De esta manera, lo que prevalece es la memoria y lo que perdura
no es el saber, sino la forma o el como ese conocimiento fue adquirido.

Este recorrido nos permite afirmar, como sostiene Finocchio (2016), que los estudios sobre
las practicas de ensefianza estan orientados a indagar sobre la complejidad de esta en su
articulacion con las expectativas sociales, los contenidos y los materiales. También, que la
escasa bibliografia sobre la ensefianza de Historia en relacion con la evaluacion pone mas el
peso en qué ensefar, mostrar modelos y/o sefialar los problemas, quedando muy rezagado el
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analisis de la devolucion y la intervencidn docente. Si bien estos desarrollos nos sirven para
recuperar algo de la evaluacion como parte del proceso de ensefianza, resultan insuficientes a
la hora de profundizar sobre las practicas evaluativas, los sentidos de estas y el conocimiento
historico del que se apropian jovenes y nifios.

Ideas finales

De acuerdo a las investigaciones, los sistemas estandarizados de evaluacion han tenido en la
region efectos no deseados que responsabilizan a los docentes y estudiantes, y nos obligan
como especialistas en la ensefianza de cada una de las areas o disciplinas escolares, a definir
lineas de trabajo que instrumenten y ayuden en la toma de decisiones a los y las docentes.
Desde la formacion inicial y continua de docentes nos vemos interpelados, entonces, a
avanzar con estudios que aporten al desarrollo de propuestas para la practica.

Este breve estado del arte de la produccion sobre la evaluacion en la ensefianza del pasado
pone de manifiesto el limitado alcance de las investigaciones para pensar la evaluacion en el
conocimiento histérico en las aulas. Los aportes a esta tematica vienen de la mano de
investigaciones centradas en las practicas de clases de Historia y/o Ciencias Sociales o
articulos y fichas de catedras de formacion docente que apuntan a orientarla. Pero se trata de
producciones que, si bien aportan a pensar la ensefianza, no logran responder a las inquietudes
que nos planeamos al encarar este trabajo.

El desafio es, entonces, abrir lineas de investigacién que se pregunten sobre las practicas
evaluativas y que indaguen sobre el conocimiento historico de nifios y jovenes. Estudios que
permitan identificar los problemas y las tensiones a las que se enfrentan docentes y
estudiantes a la hora de evaluar dicho conocimiento. Consideramos que trabajos de este tipo
requeriran del analisis etnografico en las aulas que contemple observaciones de clases y el
andlisis de los materiales escolares utilizados (cuadernos, carpetas y producciones de los y las
estudiantes) para recuperar los elementos necesarios que nos permitan responder a las
preguntas que orientaron esta presentacion:

e ¢ Qué saberes histéricos son evaluables en la escuela?

e ¢Cuadles son los sentidos de las evaluaciones de Historia?

e ¢COmo se evalla el saber histérico en la escuela?

e ¢COmMo se prepara para la evaluacion?

o ¢CoOmo se construye el juicio sobre el conocimiento histérico de los y las estudiantes?
e ¢COmo realizan los y las docentes sus devoluciones?

o ¢Qué esperan que hagan los y las estudiantes con las devoluciones?

« ¢Qué hace el o la docente con el registro de la evaluacién?

» ¢Qué didlogo se establece con las evaluaciones estandarizadas?
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RESUMEN:
La investigacién desarrollada se plante6 la necesidad de instalar una interpelacion a las
concepciones de los profesores en torno a la evaluacidn en didlogo con sus préacticas concretas.

Asi, se examina de qué modo evaltan los profesores del nivel secundario los aprendizajes y
contenidos ensefiados en el area de Ciencias Sociales, poniendo en tensién las prescripciones y los
lineamientos que surgen de los documentos institucionales, sus discursos, y lo que ocurre de
manera efectiva en el aula.

Se enmarca en un disefio descriptivo-interpretativo. El andlisis de la informacion es cualitativo y se
recolecta mediante entrevistas a docentes y estudiantes, encuestas a estudiantes y analisis de
documentos: planificaciones y evaluaciones escritas.

Del analisis de los resultados se proponen tres categorias utilizando una analogia vinculada al
comportamiento de los materiales frente a la luz. Hay un grupo de docentes que toman a la
evaluacion como un material opaco, bajo una perspectiva restrictiva de la misma, ocultando los
procesos que subyacen, con una concepcion tradicional. Un segundo grupo, sostiene la evaluacion
como un material transldcido, lo que se decide denominar perspectiva ampliada. Aqui, se intenta
integrar la evaluacion en el proceso de ensefianza y aprendizaje, pero no se logra implementar
modos adecuados para alcanzar una evaluacion formativa genuina. Un tercer grupo de docentes, la
conciben como un material transparente, es decir, lo que se denomina aqui como perspectiva
alternativa, aquella que permite visibilizar los distintos componentes del proceso de ensefianza-
aprendizaje permitiendo analizar fortalezas e insuficiencias para retroalimentar las précticas y el
aprendizaje.

PALABRAS CLAVE:evaluacion — ciencias sociales —nivel secundario — formacion docente

A avaliagdo das CiénciasSociais no ensinosecundario. Tensfes entre discursos e praticas

RESUMO:
A pesquisa desenvolveu a necessidade de instalar umainterpelagdo para as concepgfes dos
professoresem torno da avaliacdoem didlogo comsuaspréaticas concretas.

Assim, examina como os professores do nivelsecundarioavaliam a aprendizagem e o0s
contelidosensinadosna area de CiénciasSociais, colocando emtensdo as prescricbes e
diretrizesdecorrentes dos documentos institucionais, seus discursos e 0 que acontece de forma
efetivana aula.

Faz parte de umprojetodescritivo-interpretativo. A analise da informagdoéqualitativa e €
coletadaatravés de entrevistas comprofessores e alunos, pesquisas estudantis e analise de
documentos: planejamento e avalia¢fes escritas.

A partir da andlise dos resultados, tréscategoriassdopropostas usando umaanalogia relacionada
aocomportamento dos materiais contra a luz. Haum grupo de professores que tomam a avaliacdo
como um material opaco, sobuma perspectiva restritiva, escondendo 0s processossubjacentes,
comumaconcepcdo tradicional. Um segundo grupo, mantém a avaliagdo como um material
transllcido, que é decidido chamar uma perspectiva ampliada. Aqui, sdofeitas tentativas para
integrar a avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem, mas ndoconseguem implementar
formas apropriadas de conseguir umaavaliagdo formativa genuina. Umterceiro grupo de
professores, concebida como um material transparente, ouseja, 0 que € aqui referida perspectiva,
como alternativa, uma que permite visualizar os varios componentes do processo de ensino-
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aprendizagem, permitindoanalisar os pontos fortes e fracos para proporcionar praticas de feedback
e aprendizado.
PALAVRAS CHAVE: avaliacéo - ciénciassociais - ensinosecundario - formagéo de professores

The evaluation of Social Sciences in secondary education. Tensions between speeches and
practices

ABSTRACT:
The research developed propose to install an interpellation to the teachers' conceptions around the
evaluation in dialogue with their concrete practices.

Thereby, it examines how the teachers of the secondary level evaluate the learning and content
taught in the area of Social Sciences, putting in tension the prescriptions and guidelines that arise
from the institutional documents, their speeches, and what happens in an effective way in the
classroom.

Is framed in a descriptive-interpretive design. The analysis of the information is qualitative and is
collected through interviews with teachers and students, student surveys and document analysis:
planning and written evaluations.

From the analysis of the results three categories are proposed using an analogy related to the
behavior of the materials in front of the light. There is a group of teachers who take evaluation as
an opaque material, under a restrictive perspective of it, hiding the underlying processes, with a
traditional conception. A second group, conceives the evaluation as a translucent material, which
is decided to call an extended perspective. Here, attempts are made to integrate evaluation into the
teaching and learning process, but fail to implement appropriate ways to achieve a genuine
formative assessment. A third group of teachers conceive it as a transparent material, what is
referred here as an alternative perspective, one that allows to visualize the different components of
the teaching-learning process, allowing to analyze strengths and weaknesses to feed back the
practices and learning.

KEYWORDS:evaluation - social sciences - secondary education - teacher education

Introduccion

La investigacion se origina en el didlogo entre diferentes actores de un Instituto de Educacion
Superior de gestion estatal de la provincia de Cordoba, en un contexto de profunda
transformacion del Disefio Curricular de la Educacion Secundaria de la mencionada provincia
y teniendo en cuenta una de las prioridades pedagdgicas 2014-2015 establecidas por el
Ministerio de Educacién que se refiere a la mejora de los aprendizajes en Ciencias.

En ese espacio de dialogo, més especificamente en el d&mbito de la Préctica Docente,
estudiantes y profesores manifiestan que la evaluacion de las ciencias en la escuela secundaria
es una problematica compleja y cargada de contradicciones. Se parte de supuestos en los que
solo se evalua al estudiante, se lo examina siguiendo una temporalizacién determinada, se le
dan resultados numéricos que son inapelables y en general se lo considera como el Unico
responsable por sus méritos o fracasos. Se evalla de manera descontextualizada, con una
supuesta objetividad y homogeneidad que profundiza las condiciones de desigualdad
precedentes e imposibilita una genuina integracion de la evaluacion al proceso de ensefianza y
aprendizaje.

Por otra parte, se observa, a menudo, que aquellos docentes que tienen cursos paralelos (4°
afio A y B, por ejemplo), y hasta cursos diferentes (4° y 5°), ponen en practica idénticos
dispositivos de evaluacion a pesar de ser grupos-clase muy diversos. Entonces, si los
profesores repiten -afio tras otro- instrumentos y modalidades de evaluacidn, sin un proceso
reflexivo que interrogue sus desempefios, se instalan practicas rutinarias que impiden una real
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comprension y progreso de la ensefianza y los aprendizajes, en uno de los niveles obligatorios
mas complejos.

Por todo lo dicho, se plantea que es primordial realizar un analisis acerca de las concepciones
de los profesores en torno a la evaluacion, los planteos tedricos que surgen en los documentos
institucionales, y lo que ocurre en el aula. Definir el para qué, el qué evaluar, quiénes, como y
cuando van a ser evaluados, es una decision politica en tanto que distribuye lugares de
produccion de saber y poder y que demanda revision pensando a la educacion como un
derecho.

Como corolario de lo expuesto y a través de un cuidadoso andlisis reflexivo se define el
siguiente problema de investigacion: ;De qué manera evalian los profesores del nivel
secundario los aprendizajes y contenidos ensefiados en el area de Ciencias Sociales del Ciclo
Orientado del Nivel Secundario?Para guiar el problema enunciado se proponen algunos
interrogantes, a saber: ¢Cuales son las finalidades de la evaluacion y sus resultados, segun los
docentes? ¢ Cudles son los instrumentos y criterios utilizados para evaluar? ;Qué habilidades
cognitivas se potencian a partir de las formas de evaluacién? (Cdémo inciden las
particularidades de las Ciencias Sociales en la decisién docente sobre las maneras de evaluar?
¢Cual es la valoracion que le otorgan los docentes a las propuestas institucionales como
orientacion para abordar la evaluacion? ;De qué manera se vinculan las concepciones
discursivas de los docentes con sus practicas aulicas cotidianas?

Para ello, se decide realizar el estudio de campo en una de las escuelas asociadas al instituto
formador, ya que reline una serie de caracteristicas que podrian dar cuenta del fenémeno que
se investiga de una manera apropiada, si bien no se pretende alcanzar una representatividad
metodoldgica. Se trata de una escuela urbana publica, de gestion oficial que cuenta con dos
Orientaciones: Ciencias Sociales y Humanidades y Ciencias Naturales. Cada orientacion tiene
una sola seccion y hay algunos profesores que se desempefian en ambas orientaciones,
mientras que otros son exclusivos, conforme a la especificidad que se ofrece.

A esta escuela asisten jovenes provenientes de diferentes sectores sociales ya que, por hallarse
enclavada en una pequefia localidad, la escuela se constituye en ambito de confluencia de
adolescentes provenientes de familias de comerciantes, empleados, productores
agropecuarios, peones de campo, de un modo inusual si se piensa en una escuela de una gran
urbe. Ademas, las evaluaciones de calidad implementadas hasta el momento por el Ministerio
de Educacion de la Nacion (Operativo Nacional de Evaluacion - ONE 2013), determinan que
los estudiantes que asisten a esta institucién, han obtenido un desempefio medio en los
dominios de las distintas areas del conocimiento, en términos de contenidos y capacidades
cognitivas.

Por otra parte, y atendiendo a las trayectorias de sus docentes, se puede establecer que en la
misma se desempefian profesionales con variadas titulaciones, antigiiedad y recorridos
diferentes de desarrollo profesional, que otorgan una interesante diversidad para pensar las
practicas evaluativas que los mismos sostienen.

Revision de antecedentes

Las investigaciones desarrolladas hasta este momento en torno a la problematica a tratar,
giran alrededor de las concepciones docentes acerca de la evaluacién, pero no por esto el
trabajo dista de originalidad puesto que no se realizaron, en la Provincia de Cordoba, trabajos
sobre las concepciones de evaluaciéon tras el desarrollo de los cambios curriculares y
normativos en las propuestas educativas sucedidos en los ultimos afios.
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A continuacion, se refieren las investigaciones que sugieren el estado actual del conocimiento
sobre la tematica. En su tesis, "Las practicas de evaluacion en la materia de Historia de 4to de
ESO en la Comunidad Auténoma de la Region de Murcia" (2014), Monteagudo Fernandez
realiza una investigacion de caracter exploratorio y descriptivo para determinar cuéles son las
caracteristicas y naturaleza de las evaluaciones.

El trabajo de los colombianos Borjas, Silgado Garay y Castro Vidal "La evaluacion del
aprendizaje de las ciencias: la persistencia del pasado™ (2011), constituye una experiencia de
estudio de caso acerca de la evaluacion en el area de Ciencias Naturales, de una institucion
educativa de caracter oficial de la ciudad de Barranquilla, cuyo proposito es establecer la
relacion existente entre las experiencias de vida de los docentes, con las concepciones que
éstos poseen sobre la evaluacion educativa, evidenciada en su practica pedagogica.

Quipildor (2007), realiza una investigacion como tesista, acerca de las concepciones sobre
evaluacion que sostienen los docentes el Tercer Ciclo de la E.G.B. en el area de las Ciencias
Sociales y las practicas que generan a partir de las mismas.

Turpo-Gebera (2003), en su articulo “Posicionamiento de los docentes de ciencias en la
evaluacion de los aprendizajes: una aproximacion a sus subjetividades”, realiza un
acercamiento a la subjetividad de los docentes de ciencias, exteriorizando las representaciones
gue modelan sus marcos interpretativos sobre la evaluacidn del aprendizaje.

Es valioso el aporte de Alonso Sanchez, Gil Pérez y Martinez Torregrosa, en su escrito
"Concepciones docentes sobre la evaluacion en la ensefianza de las ciencias" (1995), donde se
examinan tanto el nivel secundario como el superior en Esparia.

Marta Herrera, en su ponencia sobre el proyecto “Lo que la autoevaluacion hace a la
ensenanza” (2004), aborda la problematica de los procesos evaluativos en las practicas de los
docentes de nivel medio, en el marco de una investigacion desarrollada por la Facultad de
Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional del Comahue.

El articulo de Alfageme Gonzélez (2011), "La evaluacion, tema de investigacion: propuesta
de trabajo", resefia proyectos de investigacion realizados desde la Didéactica de las Ciencias
Sociales sobre la evaluacion en el nivel secundario.

Finalmente, resulta importante destacar los aportes de Litwin, Palou de Maté, Calvet, Herrera
y Pastor (2003) en “Aprender de la evaluacion”. En dicho articulo, se sintetizan los resultados
de cuatro trabajos de investigacion que, en torno a la evaluacion, han llevado adelante las
autoras desde el campo de la Didactica (Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad
Nacional del Comahue).

Marco tebrico

Desde un enfoque tradicional, se ha considerado a la evaluacion como un proceso técnico de
verificacion de los saberes adquiridos, acorde a objetivos predeterminados (Sacristan, 2003).
Se hace referencia a una primacia de representaciones a partir de las cuales se la entiende
como medio para comprobar en qué medida las experiencias de apropiacion del conocimiento
desarrolladas, sirven para lograr los objetivos propuestos. En este contexto, se la concibe
como una operacion final que permite constatar la eficacia de un proceso educativo.

Sanjurjo (1994), denomina a esta perspectiva como evaluacion en el estilo predominante, ya
que entiende que las préacticas evaluativas méas habituales en las escuelas parten de una
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concepciodn de sujeto pasivo. Ponen énfasis en el desarrollo de la memoria mecénica, por lo
que la tarea de evaluar, es recabar los datos acumulados. Al mismo tiempo, es un acto
separado del proceso de aprendizaje, provocando enfrentamientos entre docentes, alumnos y
directivos. Se fomenta la competitividad, ya que se compara al estudiante con los otros, en
lugar de consigo mismo o con las expectativas consensuadas. En concordancia, "La
concepcion de ciencia que sustenta estas practicas tiene que ver con el conocimiento
entendido como entidad, con conocimientos atomizados, que hay que guardar en nuestro
cerebro. La ciencia es ademas cerrada, acabada, incuestionable"” (Sanjurjo, 1994, p. 138).

En la actualidad, para la teorizacion didactica, evaluar no solo es el acto de comprobar el
rendimiento o cualidades del alumno, sino una fase mas de un ciclo completo de actividad
didactica, planificado en forma razonada, desarrollado y analizado. Sanjurjo (1994) habla aqui
de la evaluacion desde perspectivas alternativas. Esta evaluacion debe basarse en una
concepcion de sujeto activo, en interaccion permanente con su medio. La base de este
enfoque, entiende que la ciencia es una produccion histérica en permanente construccion,
inacabada, cuestionable, abierta. En consecuencia, la evaluacion es el proceso de comprension
del camino realizado. Incluye la medicion y acreditacion, pero cumple otras multiples
funciones, principalmente la de ajuste pedagdgico. Es una permanente tarea investigativa de
las dificultades y logros, un proceso continuo, cualitativo, formativo e integral para propiciar
en el alumno la autoconciencia de sus procesos de aprendizaje.

La escuela cumplird asi su principal mision: acrecentar el capital cultural de los sujetos que
concurren a ella, producir aprendizajes significativos, compensar las diferencias producidas por
las distintas posibilidades de acceso a experiencias enriquecedoras fuera de la escuela.Adquirira
sentido desde esta perspectiva la recuperacién en proceso en lugar de la repeticion. (Sanjurjo,
1994, p.140).

Asi entendida, la evaluacion deja de ser un instrumento de poder para favorecer una mayor
calidad e igualdad: en esto se juega el futuro como colectivo social inclusivo. Anijovich
(2014), tomando las ideas de Wiggins (1998), habla de evaluacion auténtica, en consonancia
con las consignas auténticas que se formulan en las actividades de aprendizaje. Dicha
evaluacion, resulta la mas adecuada para las aulas heterogéneas.

Para que una evaluacién sea auténtica debe tener un propdsito definido; con una tarea
desafiante, compleja, claramente definida, para destinatarios concretos (interlocutores del
mundo real); que incluya restricciones y condiciones, tal como ocurre en la vida real; implicar
el uso de diversas estrategias cognitivas; con variadas oportunidades para desarrollar los
procesos de trabajo y retroalimentaciones entre el grupo-clase. Por otra parte, la autora agrega
entre las caracteristicas: el desarrollo de las habilidades metacognitivas; la explicitacion de los
objetivos por alcanzar; la necesidad de construir los criterios de evaluacion de una manera
conjunta entre estudiantes y profesor, diferenciando claramente evaluacion y calificacion.

La evaluacion se convierte asi en un instrumento de aprendizaje, es decir, en una evaluacion
formativa, sustituyendo a los juicios terminales sobre los logros y capacidades de los estudiantes.
Pero, aunque ello representa un indudable progreso, éste resulta insuficiente si no se contempla
también como un instrumento de mejora de la ensefianza. En efecto, las disfunciones en el proceso
de ensefianza/ aprendizaje no pueden atribuirse exclusivamente a dificultades de los estudiantes y
resultara dificil que los alumnos y alumnas no vean en la evaluacion un ejercicio de poder externo
(y, por tanto, dificilmente aceptable) si s6lo se cuestiona su actividad. (Alonso Sanchez et al.,
1996, p. 17-18)

Otro aspecto a considerar es que la evaluacion en Ciencias Sociales debe contemplar aquellas
caracteristicas que, segun Carretero (1999), Prats (2000) y Gonzalez Alba (2000), definen el
area: las transformaciones que sufren los contenidos sociales e histéricos a causa de
influencias ideoldgicas y politicas; la influencia que los valores ejercen en el cambio
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conceptual; la inexistencia de hechos puros, y la seleccidn de los mismos segun las teorias que
sustenta el cientifico social; su naturaleza de actividad de razonamiento, requerida para la
comprension de los conceptos; la imposibilidad de experimentar; el elevado nivel de
abstraccion de los conceptos y su cardcter cambiante y polisémico; la existencia de
explicaciones causales, multicausales e intencionales; la localizacion espacial y la
identificacion de espacios historico-culturales; el carcter narrativo y la comprension del
tiempo que singularizan a la Historia. Como sostiene GairinSallan (2009) dadas estas
caracteristicas de los aprendizajes en el &mbito de las Ciencias Sociales, su evaluacion
comporta dificultades propias.

Metodologia

El objetivo general del presente estudio fue examinar de qué manera evaltan los profesores
del nivel secundario, los aprendizajes y contenidos ensefiados en el area de Ciencias Sociales
del Ciclo Orientado de la escuela secundaria. En este marco, la tarea fue orientada a la
consecucion de los siguientes objetivos especificos: reconocer los enfoques de evaluacion
explicitados en el Proyecto Educativo Institucional (PEI) y las planificaciones anuales de los
espacios curriculares; distinguir las concepciones de evaluacion sostenidas por los docentes en
sus discursos; precisar las funciones que los docentes le otorgan a la evaluacion en Ciencias
Sociales; identificar criterios, indicadores e instrumentos de evaluacion en Ciencias Sociales;
analizar las coincidencias y discrepancias entre las propuestas evaluativas ofrecidas desde el
PEI, las planificaciones y los discursos y practicas docentes y, por Gltimo, establecer qué
habilidades cognitivas se favorecen a partir de las metodologias de evaluacidn
implementadas.

El estudio se llevo a cabo en una escuela secundaria urbana publica de gestion estatal que
tiene una matricula aproximada de 380 estudiantes. Dicha institucion ofrece un Ciclo Bésico
(CB) y dos Ciclos Orientados (CO): uno en Ciencias Sociales y Humanidades, y otro en
Ciencias Naturales. La organizacién curricular del CO se encuentra conformada por dos
campos: el de la Formacidn General y el de la Formacién Especifica.

Los instrumentos de recoleccion de datos seleccionados fueron, primero, entrevistas a
docentes.EIl universo quedd constituido por todos aquellos profesores vinculados al area de
Ciencias Sociales de ambos Ciclos Orientados. En relacion a la muestra, estuvo compuesta
por 12profesores de dicha area, que estuvieron en servicio durante el afio 2015 y/o 2016, y
que aceptaron formar parte de la investigacion.

Otros instrumentos fueronlas entrevistas y encuestas a estudiantes. Para conformar la muestra
de los que serian entrevistados(n=18 de un universo promedio de n=160, matricula del Ciclo
Orientado durante los afios 2015/16), se tomaron en cuenta los promedios del segundo
trimestre del afio en que se aplico el instrumento, en uno de los espacios curriculares del area
de Ciencias Sociales (Historia, excepto en un curso en donde se tomo el informe de Filosofia),
clasificado en tres rangos: rango 1: promedio menor a 6; rango 2: promedio entre 6 0 menor a
8; rango 3: promedio entre 10 y 8.Luego, se aplicd una eleccion al azar de cada uno de los
estudiantes comprendidos en cada rango y en cada curso, sin considerar la matricula de cada
uno.Por otro lado, también se aplicO una encuesta a la totalidad de los estudiantes de Ciclo
Orientado (n= 153), para triangular los datos obtenidos en las entrevistas. La misma, fue
enviada a través de un formulario on line y autoadministrada por cada una de las unidades de
analisis, previa charla informativa a cargo de los investigadores.

Finalmente, se tomaron como instrumentos de analisis diversos documentos como
planificaciones de las unidades curriculares de Ciencias Sociales en ambos Ciclos, sobre las
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que se constituyd una muestra de 13 sobre un total de 21 y se recabaron 27 instrumentos de
evaluacion escritos vinculados a dichas asignaturas. Ademas, se analizd la informacién
plasmada en la Planificacion anual del Departamento de Ciencias Sociales acerca de la
evaluacion: criterios, indicadores y estrategias.

La investigacion es descriptiva-interpretativa y el tratamiento de la informacion se realiza de
manera cualitativa, excepto las encuestas a los estudiantes. La técnica seleccionada para el
analisis cualitativo de la informacion, es el Método Comparativo Constante o Teoria
Fundamentada (Glaser& Strauss, 1967).

El empleo conjunto de las técnicas seleccionadas (entrevistas, encuestas y analisis de
documentos) abrid paso a la posibilidad de triangulacion metodoldgica. El procesamiento y
analisis de la informacion recogida se hizo atendiendo a: la precision de los posicionamientos
tedricos y prescripciones establecidos en los documentos curriculares y normativos (analisis
de documentos); la explicitacion y especificacion de los discursos docentes acerca de la
evaluacion (triangulacion de entrevistas, planificaciones anuales, Proyecto Curricular
Institucional (PCI) y PEI; descripcion de las préacticas evaluativas (triangulacion entre
instancias evaluativas, relatos de docentes y de estudiantes) y verificacion de coincidencias y
discrepancias entre normativa, discursos y practicas (contrastacion de documentos, discursos
de docentes y de estudiantes).

Andlisis e interpretacion de los datos

Para responder al problema de investigacion, se propusieron tres perspectivas, de acuerdo con
una lectura interpretativa sobre el corpus elaborado. Se utiliza como analogia, una propiedad
de los materiales. La luz es una radiacion que hace posible la vision, en la medida que se
refleja en las diferentes superficies. De este modo, las practicas evaluativas pueden ser
entendidas como diversos materiales que pueden comportarse de manera diferente frente a
una fuente de luz. Segun dicho comportamiento éstos se clasifican en: transparentes,
translcidos y opacos.

Del mismo modo, y en relacién a la evaluacion, hay un grupo de docentes que parece
concebirla como un material transparente, es decir, lo que se denomina en la presente
investigacion como perspectiva alternativa, aquella que permite visibilizar los distintos
componentes del proceso de ensefianza-aprendizaje (métodos, estrategias, recursos,
aprendizajes, entre otros) permitiendo analizar fortalezas, insuficiencias, errores y aciertos,
para retroalimentar las practicas y el aprendizaje. Un segundo grupo de docentes, sustentaria
una evaluacion como un material translicido, lo que se decide denominar perspectiva
ampliada, es decir, se intenta integrar la evaluacion en el proceso de ensefianza y aprendizaje,
pero no se logra implementar modos adecuados para alcanzar una evaluacion formativa
genuina. Un tercer grupo de docentes, tomaria a la evaluacién como un material opaco, es
decir, bajo una perspectiva restrictiva de la misma, ocultando los procesos que subyacen, con
una concepcion tradicional, en donde el Unico fin es medir los contenidos que son
incorporados desde una vision acumulativa.

Perspectiva restrictiva u opaca
En este grupo, la mayoria de los docentes concibe a la evaluacion como una instancia de

verificacion y control. Estaria dentro de éste, lo que Sanjurjo (1994) denomina “evaluacion en
el estilo predominante”.

"La evaluacion es una etapa donde se mide los aprendizajes y contenidos". (G12S)
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Evidencian confusion entre tipos de instrumentos y momentos, circunscribiendo la obtencion
de informacion s6lo a través de una prueba escrita, que pareciera que se encuentra al final de
un recorrido de ensefianza. Para reforzar lo dicho, cuando se les pregunté a los estudiantes en
qué momento evalua el docente, en todos los cursos, excepto en uno, la mayoria responde que
al finalizar el tema.

En cuanto a la dimension como evalua, se indago si se piensa en criterios de evaluacion y si se
los comunica a los estudiantes, como proceso que contribuye a la metacognicién. La mayoria
de los docentes manifiestan formular criterios y explicitarlos previamente al grupo clase:

"Si, en forma oral. Yo les digo que acepto cinco errores y después les bajo puntos, por la letra
ilegible y por escritura™. (G11N)

"Los criterios ya los dejo establecidos a principios de afio y ellos lo tienen bien claro. Yo les
coloco: la profesora..., evaliia durante todo el afio de la siguiente manera: actitudes, vocabulario,
orden y limpieza, asistencia y puntualidad, estudio y participacion, cumplimiento de las tareas,
uso responsable de las tecnologias, disciplina, asistencia y puntualidad, ortografia y prolijidad,
lectura en clase ya que en la mayoria de las clases leemos articulos periodisticos o libros que
llevamos de biblioteca". (H1A)

Aqui podemos detectar que cuando se refieren a explicitacion de criterios hacen referencia a
cuestiones formales, pero no intrinsecas a un conocimiento disciplinar. Pareciera que se
evalUa solo la ortografia, la legibilidad o la participacion oral pero no parece planificarse qué
se espera en relacion a la apropiacion de saberes.

Estos relatos permiten ejemplificar la analogia de la evaluacion como un material opaco, es
decir, los criterios de evaluacion permanecen ocultos, en muchos casos no son una
preocupacion del docente por planificarlos, pensarlos anticipadamente, para tener en claro qué
pardmetros van a permitir dar una valoracion sobre los aprendizajes. Se podria deducir que el
unico criterio que toma en cuenta el docente es la posibilidad de repetir el
concepto/hecho/fendmeno ensefiado. Estos docentes, no se preocupan por distinguir
claramente qué aprendizajes se han construido ni qué procesos de ensefianza son deseables
revisar, a la luz de los resultados obtenidos. Asi, se mantiene la opacidad sobre el hecho
educativo, considerando a la evaluacion como una accién formal que so6lo sirve para obtener
una calificacion que permita construir una escala meritocratica del grupo clase.

De este modo, estos docentes responden al para qué de la evaluacion desde una
intencionalidad sumativa, de medicion:

"Evallo para ver si el alumno comprendid el contenido que se dio en el aula". (P8S)

También se indagd quiénes evaltan, habiendo una clara prevalencia del docente como
evaluador. Aqui, la evaluacion puede ser entendida como sistema de distribucion de poder y
control social, lo que permite vislumbrarla como practicas de construccion de la desigualdad y
la exclusion social (Sanjurjo, 1994).

Ademas, se visibiliza confusion entre qué es un instrumento y qué es un recurso. Por ejemplo,
algunos docentes manifiestan:

"En un curso que son pocos, me di cuenta que no habia una buena base y, entonces, decidi utilizar
una pelicula para hacer una base rapida. La iba deteniendo para explicar. El instrumento fue la
pelicula™. (C9S)

Otros, confunden instrumentos con indicadores de evaluacion, otros entre instrumento y
modalidad de evaluacion.
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Por otro lado, en los instrumentos de evaluacion consignados como tales (“evaluacion”,
"leccion”, "prueba™), se observa la exclusividad en la recuperacion de saberes conceptuales.
Al mismo tiempo, siempre se otorgan calificaciones numeéricas a estos documentos, mientras
que los identificados como trabajos précticos, en la mayoria de los casos, no reciben
calificacion u obtienen valoracion cualitativa. En consecuencia, se sustenta una concepcion

tradicional de los instrumentos factibles de utilizar para evaluar.

Por otra parte, se le preguntd a los estudiantes si los docentes realizan devoluciones al
entregar las instancias evaluativas corregidas; de sus respuestas en las entrevistas, se
desprende que generalmente no reciben devoluciones en relacion a los aciertos y errores,
tienen confusion en relacion al origen de las notas, no perciben a la evaluacion como parte del
proceso de ensefianza y aprendizaje, y en ningln caso expresan que las evaluaciones les
permiten establecer fortalezas y debilidades en sus aprendizajes:

"No hacen devoluciones, eso lo tengo que hacer yo, lo pregunto. Las veces que me dieron la
evaluacion con errores pregunté yo como podia hacer para arreglar o aprender el tema". (E5)
"Me paso en una materia que tenia un 8, un 7 y un 2 que no sabia de donde era... le pregunté a la
profesora y me dijo que no se acordaba"”. (E1)

El entrecruzamiento de las voces de los protagonistas de los procesos de evaluacion en el
contexto aulico, obtenidas a través de los diversos instrumentos, muestra “la opacidad” que
estos procesos evidencian en este grupo. En palabras de un estudiante, segun la metéfora

elegida para expresar su percepcion sobre la evaluacion: es un “circo”, “porque en una hora
tenemos que hacer todo lo que sabemos” (E19).

Perspectiva ampliada o translicida

Este grupo de docentes sustenta la evaluacion como un material translucido, lo que se decide
denominar perspectiva ampliada, es decir, la conciben como un recurso que proporciona
informacion sobre los procesos de ensefianza aprendizaje, que culmina en la obtencion de una
nota por parte de los estudiantes. En otras palabras, se los califica a partir del resultado que
obtienen en la evaluacion, predominando la concepcion sumativa.

En los instrumentos escritos utilizados, puede percibirse que se propician para obtener una
verificacion de los aprendizajes, pero no como proposito exclusivo. Sin embargo, la
calificacion consignada en los mismos se desprende de la produccion final, homologando
resultado con calificacion. De esta manera, se incluye la medicién y acreditacién a la vez que
se busca que cumpla la funcién de ajuste pedagogico.

"Yo siempre trabajé con lo que se llama procesual, donde cada dia, intento irme con un resultado
ya sea cuantitativo como cualitativo. Es una parte méas del proceso formativo de un estudiante".
(C29)

Se observa la intencién por parte del docente de propiciar evaluaciones que permitan la
construccién de aprendizajes, fundamentalmente conceptuales, y la basqueda del desarrollo
de procesos reflexivos por parte del estudiante. No obstante, se encuentran dificultades al
momento de llevar adelante las propuestas, produciéndose una fractura entre lo que se espera
y lo que se logra. Asi, las producciones redundan en escrituras descriptivas de los contenidos
conceptuales abordados con referencia a una Unica fuente de informacién y la fundamentacion
de ideas no se hace desde sustentos conceptuales y tedricos sino desde saberes previos y
sentido comun.
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Asi pues, si bien las propuestas presentan potencial, las instancias de acompafiamiento en la
construccion de las producciones revisten falencias. La realizacion de escritos por parte de los
estudiantes manifiesta debilidades en el conocimiento de las caracteristicas, particularidades y
competencias requeridas para la elaboracion de producciones académicas. Se observan
indicaciones por parte del docente que remiten, por ejemplo, a la ortografia y al uso de
sindnimos, pero no se registra el acompafiamiento a traves de la escritura y reescritura de
borradores.

Asimismo, las devoluciones alli plasmadas se encuentran codificadas a partir de signos y
escrituras breves, no hay indicaciones al estudiante ni fundamento a la calificacion. Sin
embargo, se observan preguntas disparadoras donde encuentran errores 0 respuestas
incompletas.

“Hago una devolucién general, trato de explicar y compartir los errores. Lo socializo, las
fortalezas y debilidades”. (P8S)

En relacion a esto, en este grupo el docente puede desarrollar su conocimiento practico sobre
las situaciones educativas en el aula, superando tanto las deficiencias del conocimiento
profesional a lo largo de la experiencia y las provenientes del conocimiento académico
descontextualizado, pero no puede salvar el abismo entre la teoria y la préctica. En sus
discursos, se observa que realizan una revision permanente de sus acciones y perciben cuales
son las dificultades que la concrecion de cada instrumento reportd en la préactica.

"Me replantee por qué le di una consigna de escritura, por qué los puse a escribir cuando deberia
haberlo hecho en proceso. No expliqué las técnicas a la hora de escribir. Ahi, reconozco que me
equivoqué yo". (P8S)

Este anélisis se realiza desde el conocimiento de los marcos tedricos vigentes acerca de la
evaluacion y a partir del aparato conceptual que éste proporciona. Ademas, evidencia que las
contradicciones forman parte de un proceso de construccién, ya que se puede dar cuenta de
ellas para intentar encontrar modos que generen nuevas propuestas 0 engendren nuevas
contradicciones.

Perspectiva alternativa o transparente

En este grupo, la concepcion de evaluacién permite vislumbrar una coherencia entre el
discurso y la practica. Se observa una continuidad entre la evaluacion y el proceso de
ensefianza y aprendizaje, ya que indaga la calidad de lo que el alumno ha aprendido y el modo
en que lo ha hecho.

"Para mi, la evaluacién es un proceso, te permite conocer o acercarnos entre lo que uno ensefia y
lo que los estudiantes deberian estar aprendiendo. Tiene que ver con poner los ojos ahi, entre lo
que se ensefia y se aprende." (P4A)

De esta forma, la evaluacion se muestra como una accion permanente y es parte integrante del
curriculum. En consonancia con esto, se observa que realizan una adecuacién de sus criterios
de evaluacion en las planificaciones anuales de sus espacios curriculares. Alli, se atiende a
cuestiones vinculadas a habilidades cognitivas, competencias y capacidades prosociales.

"La pertinencia conceptual, trabajo mucho la lectura critica, la escritura, la oralidad y cémo el
estudiante se vincula en relacién al grupo”. (P4A)

Los docentes, no s6lo se preocupan por conocer a los sujetos a los que evalGan sino que
realizan un proceso continuo de revision de sus practicas, lo que implica aceptacion de las
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contradicciones que las mismas originan, a decir de Palou de Maté (1998), el espacio de
fractura entre lo pensado, lo dicho y lo actuado. Por otra parte, marca un posicionamiento que
entiende tanto al docente como al alumno como protagonistas de sus decisiones.

Los estudiantes participan del proceso evaluativo, y se proporcionan datos que permiten
transparentar el desarrollo de la evaluacion, atendiendo a criterios claros y precisos. La
explicitacion de estos elementos, permite al estudiante apropiarse de los objetivos de
aprendizaje y los criterios de evaluacion (Sanmarti et al., 2006).

Para este grupo, la evaluacion no es un instrumento que plasma la reproduccion memoristica
de contenidos, sino que se trata de diversas instancias integradas a la propuesta didactica que
permite también poner en juego habilidades y competencias.

"Es que traten de comprender el material que uno les brinda, a mi no me sirve que vengan a
repetir como loros, y me paso en el coloquio. Yo necesito que a partir del material que les ofrezco
puedan interpretar la realidad, ése es mi propdsito. Tiene que ver con el aprendizaje, (...) otras
capacidades que tienen que tener, como la lectura critica". (P4A)

En la misma linea, las instancias evaluativas no son propuestas acabadas, sino que se
sostienen por un periodo de tiempo, lo que le permite al docente la revision vy
acompariamiento permanente a las trayectorias individuales. Esta perspectiva se basa en una
concepcion de sujeto activo, creativo y critico, puesto que se fomenta la apropiacion
significativa de los aprendizajes a través de estrategias que promueven el aprender a aprender.
A modo de ejemplo, es destacable la presencia de consignas cuya resolucion brinda al
estudiante la posibilidad de elegir entre varios recursos posibles, provenientes de fuentes
identificadas y plurales. Asimismo, se busca que pueda trasladar lo aprendido a otros
contextos, ya que se lo considera en la relacion permanente con su medio. Desde este lugar, se
manifiesta una concepcion de ciencia que permite comprenderla como saber histéricamente
situado, en construccién, inacabado, cuestionable y abierto (Sanjurjo, 1994), aspecto que
puede percibirse en una caracteristica particular de los instrumentos propiciados por este
grupo: las referencias bibliograficas en el documento.

Conclusiones

Como puede desprenderse de este trabajo, la evaluacion tiene diferentes usos y no todos ellos
son pedagdgicos. Es importante saber al servicio de qué sujetos y de qué valores se pone la
evaluacion, dado que debiera ser un proceso pedagdgico y ético y no una actividad meramente
técnica. Este informe, en consonancia con numerosas investigaciones, da cuenta de que la
evaluacion realizada por el grupo de profesores objeto de este estudio, evidencia, en ciertos
casos, el mantenimiento de un conjunto de ideas y practicas “espontaneas”, como
reminiscencias del modelo de ensefianza tradicional. Si bien hay un profuso desarrollo de
lineamientos a nivel del Ministerio de Educacion y del campo investigativo, estas
orientaciones no logran penetrar en el aula para asumir otras intervenciones evaluativas. Se
piensan estos elementos en términos de tensiones, en tanto los sujetos analizados construyen,
a traveés de sus précticas, sentidos no siempre coincidentes con lo explicitado en sus discursos.
Dentro de la perspectiva denominada en este trabajo restrictiva u opaca, los docentes limitan
los momentos de evaluacion a una serie de pruebas realizadas al final de periodos acotados de
clase para comprobar cudles de los conocimientos “ensefiados” fueron “aprendidos”. Subyace
una orientacion conductista, en la que se trata de medir el aprendizaje de los estudiantes. Se
propicia una limitacion del contenido de la evaluacion, a lo mas “objetivo y facil de medir”,
mediante la repeticion de hechos, datos y su respuesta a preguntas cerradas.
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Asi, los docentes asignan irracionalmente una funcion excluyente de la evaluacion, entre los
alumnos “exitosos” y los “fracasados”, creyendo que los resultados mostrados por la
evaluacion se deben a factores Unicamente ajenos a los propios procesos de ensefianza que
impulsa el docente. Asi, puede observarse como un profesor utiliza la siguiente metafora para
caracterizar su propia concepcion:

"Para mi la evaluacién es como un telén, donde algunos quedan adentro y otros afuera”. (G12S)

En estas palabras, puede percibirse claramente la perspectiva indicada como opaca. Se vincula
a la evaluacion con una tela pesada, oscura, que separa Y clasifica a los estudiantes segun sus
resultados en las instancias de evaluacion: adentro o afuera, visibles o invisibles. Estos
profesores muestran como la evaluacion ha sido un instrumento mas de descalificacion que de
calificacion, donde aquellos sujetos que no responden a los plazos estipulados o no lo hacen
de la manera “correcta”, simplemente deben ser reprobados, sin analizar sus trayectorias
personales.

En la perspectiva ampliada o transllcida como en la alternativa o transparente, si bien hay
intentos innovadores, sustentados en presupuestos tedricos vigentes y observaciones criticas
de sus propias practicas, no se alcanza a materializar un impacto en las propuestas didacticas
evaluativas.

"Miedo, tension. No quiero que los alumnos piensen que estudian para mi, tienen que estudiar
para ellos. Miedo, autoexigencia, es parte de mi biografia personal, como alumna. Yo sufria y no
quiero que sea asi. SGlo es evaluar para mejorar y aprender". (P8S)

Asi, se percibe como manifiestan una perspectiva ampliada, translicida, que busca integrar la
evaluacion en el proceso de ensefianza y aprendizaje, pero no logra implementar los modos
adecuados que posibiliten alcanzar una evaluacion formativa genuina, de alli la tension.

Los docentes que sostienen una perspectiva alternativa o transparente, evidencian un
acercamiento mas profundo a una evaluacion formadora, que:

(...) pone el acento en que se debe conseguir que sean los propios escolares los que detecten sus
errores y regulen la accién, es decir, se autorregulen, ya que asi se consigue que aprendan a ser
auténomos, dicho de otra forma, que aprendan a aprender. (Sanmarti et al., 2006, p. 34)

En esta perspectiva, los docentes tienden a favorecer habilidades cognitivas de mayor
complejidad como la argumentacion, ademas de procesos metacognitivos.

Asi, se sostiene gue los sentidos de las practicas evaluativas que se desprenden del presente
trabajo marcan la nocion de tension, como relacion de fuerzas antindmicas, opuestas, que
determinan practicas superadoras aisladas. De este modo, la evaluacién debe constituirse en
un proceso de reflexion acerca de la construccion de los aprendizajes y de la calidad de la
ensefianza. En este sentido, las decisiones que tome cada docente resultaran cruciales para
garantizar una educacion que asegure la igualdad entre los sujetos.
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RESUMEN:

El presente estudio avanza en resolver la dificultad que implica la evaluacion en el transito de una
ensefianza tradicional de las ciencias sociales, a una centrada en el desarrollo de habilidades de
pensamiento que permitan a los estudiantes analizar, comprender e intervenir en la realidad social
(Pipkin, 2009, Cordero y Sverzman, 2007). En una perspectiva integrada del pensamiento social
(Pipkin, 2009, Travé, 2010), se plantea el disefio y validacion de un instrumento de evaluacion que
permita verificar y retroalimentar el logro de las habilidades de pensamiento social. Se definio el
constructo y dimensiones del Pensamiento Social, se disefid la situacion evaluativa, se
seleccionaron diversas fuentes y se elabord una rdbrica. Posterior a una aplicacién de entrevistas
cognitivas a grupo pequefio, se aplico el instrumento a muestra piloto de 204 egresados de
secundaria. Los resultados se analizaron psicométricamente.

El instrumento demuestra alta fiabilidad (o =0,878) y alta dificultad, siendo los criterios con mayor
indice de dificultad “comprension del espacio geografico” (24,6%) y “cambio y continuidad”
(20,7%); mientras que los criterios de menor indice de dificultad fueron “contextualizacion”
(63,7%) y “georreferencia” (68,3%). Al mismo tiempo se identifica una estructura interna de dos
factores en el instrumento.Estos resultados sugieren revisar el instrumento para proximas
aplicaciones y orientar su uso en dos direcciones: aportar al desafio de definir holisticamente el
constructo de pensamiento social; y aportar a la reflexion en la teoria y la préctica docente al
momento de evaluar formativa y sumativamente las habilidades de pensamiento social en sus
estudiantes.

PALABRAS CLAVE: Pensamiento social — evaluacion - didactica de las ciencias sociales.

Treinarprofessores para o desenvolvimento do pensamento social

RESUMO:

O presente estudoavancanasolucdo da dificuldade que implica a avaliagdonatransicdo de
umaeducacdo tradicional emciénciassociais para uma que se concentra no desenvolvimento de
habilidades de pensamento que permitemaosalunosanalisar, compreender e intervirnarealidade
social (Pipkin, 2009, Cordero e Sverzman, 2007). Emuma perspectiva integrada do pensamento
social (Pipkin, 2009, Travé, 2010), o desenho e a validagdo de um instrumento de avaliacdo que
permita verificar e retroalimentar a realizacdo de habilidades de pensamento social. O construto e
as dimensfes do Pensamento Social foram definidos, a situagdoavaliativafoiprojetada, diversas
fontesforamselecionadas e uma rubrica foi elaborada. Depois de aplicar entrevistas cognitivas a
umpequeno grupo, o instrumento foi aplicado a umaamostra piloto de 204 graduados do
ensinomédio. Os resultados foramanalisadospsicometricamente.

O instrumento apresenta alta confiabilidade (o = 0,878) e alta dificuldade, sendo os
critérioscommaior indice de dificuldade "compreensdo do espaco geografico" (24,6%) e "mudanca
e continuidade" (20,7%); enquanto os critérioscom menor indice de dificuldadeforam
"contextualizacdo" (63,7%) e "georreferenciamento” (68,3%). Aomesmo tempo, umaestrutura
interna de doisfatores no instrumento é identificada. Esses resultados sugerem a revisdo do
instrumento para aplicacdes futuras e orienta seu uso emduasdire¢des: contribuir para o desafio de
definir holisticamente o construto do pensamento social; e contribuir para a reflexdonateoria e
napratica docente naavaliacdo formativa e sumaria das habilidades do pensamento social
emseusalunos.

PALAVRAS CHAVE:pensamento social —avaliagdo -didatica das ciénciassociais.

Train teachers for the development of social thought
ABSTRAC:
This study advances in solving the difficulty of evaluating the transition from traditional social
science teaching to a focus on the development of thinking skills that allow students to analyze,
understand and intervene in social reality (Pipkin, 2007, Cordero and Sverzman, 2007). In an
integrated perspective of social thinking (Pipkin, 2009,Travé, 2010), the design and validation of
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an evaluation tool that allows verification and feedback of the achievement of social thinking skills
is proposed. The construct and dimensions of Social Thinking was defined, the evaluative situation
was designed, various sources were selected and a rubric was elaborated. After an application of
cognitive interviews to small group, the instrument was applied to a pilot sample (N= 204) high
school graduates. The results were analyzed psychometrically.

The instrument showed high reliability (a. = 0.878) and high difficulty, with the highest difficulty
criterion being "comprehension of geographic space" (24.6%) and "change and continuity"
(20.7%); while the criteria with the lowest index of difficulty were "contextualization" (63.7%)
and "georeference" (68.3%). At the same time, an internal two factor structure is identified in the
instrument. These results suggest to improve the instrument for future applications and to guide
their use in two directions: to contribute at challenge of defining holistically the construct of social
thought; and contribute to the reflection in the theory and the teaching practice in the formative
and summative evaluation of the social thinking skills on secondary students.

KEY WORDS: social thinking — assessment - didactics social science.

Introduccion

Desde el afio 2008 la carrera de Pedagogia en Historia y Ciencias Sociales de la Universidad
de Santiago de Chile ha venido experimentando importantes cambios curriculares, que entre
otros aspectos, han significado la profundizacion de una formacion didactica centrada en la
reflexion sobre la practica y el desarrollo de competencias para la comprension del medio
social y su ensefianza. Se trata de formar un profesorado mas consciente de las finalidades y
de los principios y fundamentos del aprendizaje para el desarrollo del pensamiento social, con
capacidades para tomar decisiones sobre qué, para qué y como ensefiar, en la perspectiva de
contribuir a la justicia social y al desarrollo de una ciudadania critica.

En este camino se ha avanzado en una discusion tedrica respecto de la conceptualizacion de
pensamiento social y de su relacién con el pensamiento historico y critico. Al mismo tiempo,
se han efectuado experiencias de aprendizaje que permitan al estudiantado de pedagogia,
comprender el proceso social de su construccion como profesor y las finalidades de la
ensefianza de la historia y las ciencias sociales.Entreesas experiencias podemos
destacar:actividades que indagan en las creencias de los profesores en formacion; el anélisis
de sus autobiografias;la fundamentacién de sus procesos y de sus decisiones didacticas; el
disefio de secuencias didacticas para el desarrollo del pensamiento social; y la
implementacién de una evaluacion diagndstica del pensamiento social, aplicada a las y los
estudiantes a una semana de haber ingresado a la carrera de pedagogia. Esta Gltima sera
expuesta en detalle, en una ponencia correspondiente al eje temético: La investigacion en la
ensefianza y el aprendizaje de las Ciencias Sociales, Geografia e Historia, de este IV
Encuentro Iberoamericano de Investigacion en Didéactica de las Ciencias Sociales.

La ponencia que ahora se presenta,exponealgunas experiencias de aprendizaje que tienen por
finalidad, formar las competencias que permitan a los futuros profesores desarrollar el
pensamiento social en sus estudiantes.

Perfil del profesorado que se espera formar

La carrera de Pedagogia en Historia y Ciencias Sociales de la Universidad de Santiago de
Chile, define al profesorado que aspira a formar como un profesional reflexivo, como un actor
social que toma posicion respecto del medio que lo rodea, que es capaz de conducir debates
sobre temas de interés publico, y que reflexiona sistematicamente sobre su propio trabajo para
tomar decisiones fundamentadas en situaciones complejas, contextualizadas social y
culturalmente. Estas capacidades se logran mediante una formacion que le permita
comprender los propoésitos de las disciplinas que ensefiard, encontrar respuestas en la
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observacion, analisis y reflexion de su practica y mediante la vinculacion con la comunidad de
la que él mismo y la escuela forman parte.

La formacion debe sustentarse, por tanto, en una sélida preparacion epistemologica
disciplinaria y didactica, pero ademas, en la oportunidad permanente y sistematica de
fundamentar, poner en accion y reflexionar sobre sus definiciones.La formacion debe crear las
condiciones para que el estudiante cuestione sus concepciones sobre la ensefianza, el
curriculum y el papel del profesorado, reconstruyendo su propio pensamiento pedagdgico,
conociendo su origen, reflexionando sobre su desarrollo y tomando conciencia de sus
decisiones did4cticas.La formacion debe educar en la reflexion sobre la escuela y la sociedad,
en otras palabras, se aspira a formar ciudadanas y ciudadanos con un solido pensamiento
social. Esta ha sido la perspectiva de una serie de experiencias de aprendizaje implementadas
por el area de didactica del Departamento de Historia, y que entre otros aspectos ha
significado avanzar en una discusion teorica respecto de la conceptualizacion de pensamiento
social y de su relacion con el pensamiento histérico y critico.

¢ Qué es el pensamiento social?

El pensamiento social es una categoria de analisis que se remonta a los origenes de los
principales teoricos de la sociologia. Diana Pipkin (2009) detalla las perspectivas deKarl
Marx, Max Weber y Emile Durkheim, que se aproximan a esta categoria y susposibilidades
de desarrollo en el medio escolar.

En el caso de Karl Marx, destaca la categoria de praxis, en tanto practica social concreta y de
reflexion sobre dicha préctica. La praxis es una categoria con historicidad, vale decir, esta
sustentada en las condiciones materiales de la existencia humana y en los modos de
produccidn de una situacién histérica especifica. Por tanto, pensar la realidad, es pensarse a
partir de condiciones dadas y ese pensamiento deberia llevar a promover posibilidades de
cambio en dicha realidad. Pipkinanaliza la categoria de praxis y su aporte al desarrollo del
pensamiento social en la escuela, como una nocion que direccione la practica de ensefianza
del profesorado, y que permita al estudiantado desarrollar la capacidad de develar su propia
situacion en la realidad social e intervenir sobre ella (Pipkin, 2009, p. 25-27)

La teoria weberiana es rescatada en sus presupuestos metodoldgicos, como un aporte en la
formacion del pensamiento social de los estudiantes y la labor del profesorado encaminada a
ese fin. Frente a la dificultad de captar la realidad en sus complejidades infinitas, Weber
admite la necesidad de parcializarla con el fin de estudiarla, siempre y cuando no se ignoren
las interconexiones indispensables para la explicacion causal de los sucesos historicos
concretos. Su segunda preocupacion, es respecto de la objetividad en las ciencias sociales,
concluyendo que una ciencia objetiva no es aquella que elabora representaciones de la
realidad en tanto “copias” de la misma, sino que en tanto aplicacion de un método que supone
la adecuacion de sus supuestos para arribar a una conclusion. Finalmente,destaca la premisa
de que la finalidad de las ciencias sociales no es la elaboracion de leyes, sino que la
comprension de determinados “individuos histéricos”. En este camino, alude a la necesidad
de utilizar esquemas analiticos que permitan pensar las situaciones sociales, para lo que
propone un medio de representacion de la realidad, constituido a partir del realce unilateral de
uno o varios puntos de vistay de mdaltiples fendmenos singulares que pueden presentarse
concentrados o de manera esporadica, y a los que denomina tipo ideal. Todos estos
planteamientos, de acuerdo al analisis de Pipkin, ayudan a problematizar la objetividad del
conocimiento, incorporan la perspectiva de andlisis tanto del sujeto cognoscente, como de los
actores sociales propios de una época y proponen un recorte significativo de la realidad social,
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cuestiones todas, que permiten una forma de analisis de lo social y que favorecen el desarrollo
del pensamiento critico en la escuela (Pipkin, 2009, p. 28-30)

Emile Durkheim estuvo en los origenes de la construccion de la sociologia como disciplina
autonoma, con un objeto de estudio propio y diferenciado de otras formas de conocimiento.
Los fendmenos sociales quedan delimitados desde sus aportes por dos criterios centrales, la
exterioridad y la coercion. Por la posibilidad de acceder a ellos mediante la observacion
empirica, en el primer caso, y porque operan en las conciencias individuales mediante
diversas sanciones, en el segundo.Los hechos sociales, bien lejos de ser un producto de
nuestra voluntad, la determinan desde fuera; son como moldes que delimitan nuestras
acciones, y que pueden ser estudiados, se puede acceder a ellos mediante el conocimiento
cientifico, socioldgico, cuestion que permitiria superar los prejuicios tradicionales del sentido
comun, para poder explicar sus causas y funciones. Esta es la principal contribucion y sentido
de la ensefianza del pensamiento social en la escuela. (Pipkin, 2009, p. 30-33).

Pensamiento historico

La ensefianza de la historia ha avanzado desde diversas perspectivas en la definicion y
sistematizacion de las habilidades de pensamiento histérico. Una de las propuestas que ha
alcanzado mayor consenso es la que diferencia entre contenidos de primer y segundo orden.
El primer caso hace referencia al conocimiento de conceptos y acontecimientos de la historia,
y el segundo, al conocimiento de estrategias o capacidades que permiten responder a
cuestiones histéricas de manera mas compleja. EI tltimo tipo de conocimientos se relaciona
con habilidades propias de la construccion del conocimiento historico, y donde es posible
distinguir la busqueda, seleccion y andlisis de fuentes historicas, el ritmo de los cambios y las
permanencias a lo largo del tiempo, la empatia o la perspectiva histérica (Gomez, Ortufio,
Molina 2014)*.

Seixas y Morton, referenciados por Ponce (2015) definen 6 grandes competencias o conceptos
clave del pensamiento histdrico, que corresponde desde su acepcion, al proceso creativo que
realizan historiadores e historiadoras para interpretar las fuentes del pasado y generar
narrativas historicas. El estudio del pasado requiere poner en practica, de acuerdo a estos
autores, las siguientes habilidades:
e Decidir qué cuestiones tienen relevancia historica y por qué deben ser investigadas.
e Saber buscar, seleccionar e interpretar la evidencia historica.
e Dar sentido al complejo fluir de la historia en el tiempo a través de las categorias de
continuidad y cambio.
e Determinar por qué tienen lugar los acontecimientos y cuales son sus secuelas, a partir
de las categorias de causas y consecuencias.
e Entender a las personas del pasado, sus decisiones, acciones e ideas mediante la
perspectiva histérica.
e Incorporar una dimension ética, que permita que la historia contribuya a comprender y
vivir en el presente.

Estas habilidades, tienen su correlato en las capacidades de leer y escribir histéricamente, en
la alfabetizacion o literacidad historica, en otras palabras, en la capacidad de producir y
comunicar textos a partir de los medios por los cuales la disciplina histérica ha elaborado,
desde suspropias formas de trabajo, su modo de construir suconocimiento y sus objetosde
estudio (Henriquez, 2017)

!La exposicion realizada por estos autores hace alusion a los trabajos desarrollados por: Barton, 2008, Lee, 2005,Vansledright,
2014,Wineburg, 2001.
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La definicién de pensamiento social desde la sociologia y de pensamiento historico desde la
ensefianza de la historia, tienen muchos aspectos en comin. Ambos desde luego, estudian
hechos sociales, y ambos tienen como finalidad la comprension de la realidad social. A dicha
comprension se accede, desde las multiples interrelaciones causales que pueden explicar los
hechos sociales, en distintas profundidades temporales; desde el analisis de los cambios y
permanencias que ha experimentado la humanidad hasta configurar su condicidn presente, en
toda su gama de especificidades; desde el modo de acceder al conocimiento de los hechos
sociales, con un método consistente que permita seleccionar e interpretar informacion, a partir
de categorias de analisis congruentes; y desde el analisis del contexto y de las perspectivas,
tanto de los actores protagonistas de una situacion social como de aquellos que la estudian o
investigan.

Didéctica y pensamiento critico

En el &mbito de la didéctica y de una conceptualizacion del pensamiento social,destacan los
aportes hechos por Pilar Benejam y Joan Pageés (1998) en un libro que a pesar de sus mas de
20 afios de publicacion, sigue siendo un referente clave en este campo. Para estos autores, la
aproximacion a la categoria de pensamiento social implica necesariamente, preguntarse por
las finalidades del aprendizaje de las ciencias sociales. Benejam sefiala que aprender ciencias
sociales consiste en activar determinadas habilidades de tipo cognitivo linguisticas que
permitan emplear modos de discursos orales, escritos y graficos propios de estas disciplinas,
con el proposito de comprender e interpretar los origenes de la realidad actual y sus posibles
alternativas de futuro. Sefiala que ese conocimiento debe expresarse en una actitud social
caracterizada por la valoracion de la libertad, la igualdad y la participacion (Benejam y Pagés,
1998, p. 47, 63).

Para Joan Pagés, el pensamiento social consiste en la capacidad del estudiantado para
contextualizar temporal, espacial y culturalmente el saber social, y de decodificar informacion
procedente de fuentes variadas utilizando las categorias abstractas y a menudo polisémicas de
las ciencias sociales. Se trata de un pensamiento de orden superior, que predispone y prepara a
los estudiantes para hacer frente a los retos de la vida en sociedad y para construir su propio
lenguaje en contextos en los que deba defender un punto de vista, dar su opinién o juzgar la
pertinencia de una fuente o de una informacién. La formacion del pensamiento social supone
tomar decisiones y responder a problemas sociales, tanto en los espacios escolares como
extraescolares, y que se manifiestan en el desarrollo y la practica de una conciencia social
democratica (Benejam y Pagés, 1998, pp. 158-159, 163-164).

Diana Pipkin (2009) aborda la conceptualizacion del pensamiento social desde su interés por
la ensefianza de la sociologia en el medio escolar argentino. Considera que un proposito clave
de la ensefianza de las ciencias sociales es la formacion del pensamiento social, que le permita
al estudiantado concebir la realidad como wuna sintesis compleja y problematica,
contextualizando la informacion que recibe en sus multiples dimensiones y comprendiendo su
propia insercion en dicha realidad, desde una perspectiva critica y participativa (Pipkin, 2009,
p. 18).

En el articulo Social Studies and Critical Thinking (2004) E. Wayne Ross realiza un
importante avance en al analisis de la correlacion entre pensamiento critico y pensamiento
social y de la especificidad de este Gltimo respecto a los estudios sociales. El autor define el
pensamiento critico como un elemento esencial de la "competencia civica" -la capacidad de
las personas para enfrentar problemas sociales persistentes y complejos- que es el objetivo de
la educacion en los estudios sociales. Por otra parte, cuestiona las interpretaciones que han
reducido la categoria a una serie de pasos mecanicos que deben ser seguidos por los
estudiantes. En esta Gltima linea se ubican las perspectivas centradas exclusivamente en las
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habilidades cognitivas del pensamiento critico y que se vinculan a la nocion de argumentacion
I6gica. El problema de esta interpretacion es que se centra en el desarrollo de habilidades
genéricas transferibles a cualquier disciplina, dejando de lado el conocimiento, el contenido
especifico y relevante de la disciplina social, que en definitiva permitiria una buena
comprension para la resolucion de problemas sociales. Esta observacion es de especial
pertinencia para esta propuesta, en cuanto se posiciona desde la didactica de la historia, la
geografia y las ciencias sociales, a partir de la seleccion de contenidos relevantes, la
implementaciéon de los procedimientos que les son propios, y desde las finalidades de la
ensefianza de lo social en el medio escolar (Ross, 2004, pp. 383-385).

En todos los casos, cuando conceptualizan el pensamiento social, estos autores distinguen un
ambito de desarrollo cognitivo, en tanto habilidades de pensamiento; en segundo lugar, una
dimension conceptual y procedimental especifica del area de las ciencias sociales y
especialmente, una dimension que se focaliza en los propoésitos y alcances que debe tener este
tipo de pensamiento, fuertemente relacionado con la categoria de pensamiento critico y con la
capacidad para participar e intervenir en la construccion de la realidad social.

En estapropuesta entendemos el pensamiento social como un pensamiento de orden superior
que se desarrolla en la escuela, a través del aprendizaje de la historia, la geografia y las
ciencias sociales y que permite a los estudiantes responder a problematicas o situaciones
relevantes de la realidad social, utilizando las herramientas y conceptos de analisis propios de
dichas disciplinas. El desarrollo del pensamiento social posibilitacomprender las
caracteristicas y condiciones del mundo actual, los procesos historicos y espaciales que han
configurado dichas condiciones y tomar una posicion participativa respecto de las alternativas
de cambio y construccion de futuro.

Para desarrollar el pensamiento social en la escuela, deben formarse profesores capacitados
para dicho fin. En el apartado siguientese exponen algunas de las experiencias de aprendizaje
gue se implementan en la Universidad de Santiago de Chile, para desarrollar el pensamiento
social en los futuros profesores de Historia y Ciencias Sociales.

Experiencias de aprendizaje para el desarrollo del pensamiento social en la formacion
de profesores de historia y ciencias sociales

El andlisis de las representaciones sociales de los estudiantes, es uno de los pilares de su
desarrollo como docentes en formacién y futuros profesionales. Esta opcion se fundamenta en
numerosas investigaciones que se han preguntado por el peso de las creencias de los
profesores cuando disefian e implementan sus clases y por la influencia de la formacion
universitaria en la modificacion de esas concepciones (Angell 1998, Armento 2000, Pagés
2004, Valencia 2015 - 2016). Las respuestas apuntan a la necesidad de conocer y tener
conciencia sobre esas creencias, para que no actien como obstaculos al momento de tomar
decisiones didacticas para el desarrollo del pensamiento social, en otras palabras, para que el
profesorado de ciencias sociales sea capaz de crear situaciones de aprendizaje en la que los
estudiantes construyan ideas activamente, comprendan como se producen los conocimientos
de las ciencias sociales e historicas, elaboren conceptos y respuestas a problematicas sociales
y se entiendan a si mismos como protagonistas de situaciones historicas y sociales concretas.
Analisis de representaciones sociales y de autobiografias escolares

La exploracion de los fundamentos y de la racionalidad de las representaciones sociales de los
estudiantes, en la experiencia que se analiza, comienza en la primera clase del curso de
epistemologia y métodos de la didactica de las ciencias sociales, cuando contestan un
cuestionario en que deben definirse respecto a las razones por las que decidieron estudiar
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pedagogia en historia, sobre los propositos que atribuyen a la ensefianza y el aprendizaje de la
historia y las ciencias sociales y respecto de las caracteristicas que deberia tener un buen
profesor en estas disciplinas. Los resultados de esta actividad son analizados en comun
durante la clase y se entregan los primeros elementos tedricos que les permiten aproximarse a
las perspectivas de sus perfiles docentes y al proceso social en que han construido esa
identidad. En ese anélisis, los estudiantes pueden reconocer las motivaciones que les Ilevaron
a decidir ser profesores de historia y ciencias sociales, distinguiendo influencias de modelos
significativos, sus propios profesores, por ejemplo; razones de orden politico y/o social; o el
deseo de formar y ensefiar a los jovenes:

...entregar el conocimiento directamente y ayudar a los jovenes tal como me ayudaron a mi, tanto
en la formacién social como personal, otorgando un pensamiento critico al estudiantado (M11)

La experiencia permite aproximarse ademds, a la identificacion con distintos modelos
curriculares de ensefianza de la historia y las ciencias sociales, donde destacan las
perspectivas humanista, positivista, técnica y critica.

Para mi, saber Historia y Ciencias Sociales se relaciona con el manejo de un conocimiento que
nos permite cuestionar no solo lo que se nos dice sobre la Historia, sino que también la realidad
que nos rodea, existiendo de esta forma la oportunidad de generar nuestra propia interpretacion,
tanto de la Historia como de otros ambitos del conocimiento sobre lo social (M14)

La segunda actividad del semestre consiste en una autobiografia escolar, que bajo la consigna
de relatar sus recuerdos como estudiantes de la asignatura de historia y ciencias sociales,
espera ahondar en las representaciones que tienen los futuros maestros de los propoésitos de la
asignatura, del rol jugado por sus profesores en sus definiciones respecto de la disciplina y de
las proyecciones que atribuyen a su futuro profesional. La autobiografia es realizada en casa,
sin mayores instrucciones respecto de su estructura y contenidos, solo que resguarden un
momento de tranquilidad, en que puedan evocar su experiencia en las clases de historia y
ciencias sociales en la etapa escolar. La autobiografia es analizada en clases por cada
estudiante de manera individual, para después poner en comun sus respuestas, en una
busqueda orientada a partir de los siguientes criterios: actores que se distinguen en el relato
(profesores, familia, grupos sociales); temporalidad de la narracion (respecto de las etapas de
la escolaridad y de la relacion con el pasado, presente y futuro); espacios que se recuerdan
(dentro y fuera del &mbito escolar); caracteristicas de las experiencias de aprendizajes
descritas (desde los contenidos conceptuales, las habilidades, los valores y
actitudes);vinculacién entre lo escrito y cuestiones tedricas desarrolladas durante su
formacion; y significacién que hacen de los procesos e hitos que son referidos (positiva,
negativa, afectiva, racional) (Anijovich, 2012, p. 95)

El colegio, que si bien para mi fue mi centro, no me gustaba mucho, porque estaba en una
burbuja, en ese lugar que es un condominio grande, pero es una burbuja al fin y al cabo, (...) y
teniendo a esta profesora de Historia, con la que yo sigo hablando, ella era esta puerta, por
decirlo en algun sentido, una ventana a la realidad, para mi y para mis compafieros. Porque
muchos vivian en el valle y no salian de ahi y ella era una ventana para la critica, para la
reflexién, yo veia en el ramo de Historia este espacio para discutir, para conocer, para plantear,
para hablar sobre noticias, para ver documentales y también para dar espacio para otras cosas,
gue no eran disciplinares o de la Historia, ella abria esos espacios... (Camila)

(...) pensé también en la causa por la que me movilicé desde el 2006 en adelante, y en mi
experiencia del 2011 haciendo talleres en los colegios en toma, donde lograba captar la atencién
de las y los nifios movilizados a partir de la ensefianza de contenidos practicos para sus luchas
(eran talleres de derecho y protesta social), aunque estas ideas eran mas vagas porque tenia una
vision negativa de la labor del profesor y de la escuela, pero me entusiasmaba la idea de que
podia esforzarme en ser una buena profesora y trabajar en colegios municipales, veia una especie
de micro (muy micro) solucién del conflicto en ello, pero podia ser mi granito de arena (Valeska)
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El desarrollo del cuestionario de representaciones sociales y la autobiografia escolar, permiten
que los estudiantes reconozcan y analicen como han ido construyendo sus definiciones sobre
la ensefianza de las ciencias sociales y sobre el rol del profesorado del area. Son capaces de
visualizarse en una trayectoria que comienza en la época escolar y que proyectan a su futuro
profesional, distinguiendo los contextos, los actores y relaciones sociales que han permitido
configurar esas definiciones.

Estos ejercicios permiten al estudiantado analizarse a partir de su realidad social concreta,
reconocer las influencias que han moldeado sus perspectivas y creencias y los cambios y
permanencias que dan configuracion a su posicionamiento. Los ejercicios permiten ademas,
que los estudiantes decidan qué aspectos de esas definiciones quieren cambiar y cuales no, y
cuéles son los caminos, teoricos y practicos, que deben seguir para implementar esos cambios.

Elaboracion de problematicas y fundamentaciones

El panel es una instancia de discusion en que los estudiantes organizados en grupos de 3 0 4
personas, deben elaborar una problematica a partir de una bibliografia previamente asignada,
que permita debatir alguna de las tematicas y perspectivas del curso. La idea es que
desarrollen una discusién tedrica en base a 4 autores y a un instrumento del curriculum
chileno, a partir de una pregunta generadora. Después de exponer la problematica y de
fundamentar sus respuestas, los integrantes del panel abren la discusion al auditorio
conformado por el curso, los que ademas realizan co-evaluacion formativa del trabajo de sus
comparieros.

La organizacion del panel y la elaboracion de la problematica, implican un trabajo de sintesis
en que los estudiantes deben distinguir las tesis principales de cada uno de los autores,
contrastarlas y ponerlas en relacion con un instrumento del curriculum oficial. El ejercicio
requiere que los estudiantes contextualicen a cada uno de los autores y sus premisas; exige
rigurosidad y profundidad en los contenidos expuestos, capacidad de criticar fuentes, de
emplear fundamentaciones logicas para sustentar sus afirmaciones y de comunicar
conprecision conceptual y destreza en el uso del idioma.

Algunas de las problematicas que han sido elaboradas y discutidas por los estudiantes son:

e ;Que relacién existe entre las concepciones previas del profesorado, el curriculum y las
practicas docentes?

e (Como influye la formacion docente basada en la reflexion de su préactica en el desarrollo
del pensamiento social de los estudiantes?

e ;Queé obstaculos y desafios debemos tener en cuenta en nuestra formacion inicial y
continua para fomentar el pensamiento social en la educacién escolar?

e ;Con qué finalidad se ensefia formacion ciudadana en la escuela hoy?

o ;De qué forma se refleja la autonomia profesional docente frente al proceso de ensefianza
/ aprendizaje que llevan a efecto en su tarea diaria los profesores?

e (Cuales son las dificultades que enfrentan los profesores al momento de desarrollar el
pensamiento social?

Como puede apreciarse, las preguntas consideran contenidos y conceptos clave al momento
de tener que fundamentar decisiones didacticas y de avanzar en el desarrollo delpensamiento
social: concepciones del profesor y practica docente; formacion docente, reflexién sobre la
practica y desarrollo del pensamiento social; tensiones y desafios de la formacion docente y el
desarrollo de un profesional autobnomo; propositos de la ensefianza escolar de las ciencias
sociales. La principal riqueza de estas discusiones es que en muchos casos los estudiantes se
enfrentan por primera vez a preguntarse y responder cuestiones de esta naturaleza,
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constituyéndose en un proceso de conciencia sobre la definicion de su rol como profesores de
historia y ciencias sociales y sobre cémo esta es una cualidad que tiene origenes
identificables, que se construye y que se modifica.

El semestre culmina con la elaboracién de un ejercicio escrito, un ensayo, que tiene por
finalidad que los estudiantes de pedagogia en historia y ciencias sociales, elaboren los
fundamentos de sus propdsitos de la ensefianza, y en esa perspectiva, sean consciente del
proceso de construccion de su propia identidad como docentes. Se espera que los estudiantes
reflexionen sobre su decision de convertirse en profesores de historia, sobre los propositos
que atribuyen a la ensefianza y sobre la trayectoria que ha seguido ese proceso.

La experiencia se sustenta en la categoria de razonamiento (rationale) utilizada por Hawley
(2010) que en su trabajo destaca los aportes de Newman (1975, 1977) y Shaver y Strong
(1982) que definen el desarrollo de los fundamentos de la ensefianza como un proceso
intelectual, ético y potencialmente transformador de la reflexion personal, a través del cual los
profesores articulan formalmente sus propdsitos para la ensefianza de los estudios sociales. De
acuerdo a Hawley, el conjunto de estos trabajos puso de relieve la naturaleza continua y
compleja del desarrollo de los fundamentos y su potencial para perturbar los habitos y la toma
de decisiones, incluso de los profesores mas veteranos. Seguidora de estos trabajos es la
investigacion de Dinkelman (2009) quien sefiala que el desarrollo de la justificacion debe
concebirse como parte de la ensefianza de calidad de los buenos profesores, que estan siempre
en proceso de desarrollo de sus razones y argumentaciones, cuestion que exige el examen
continuo de las maneras en que la teoria y la practica dialogan en el contexto Unico de cada
momento de ensefianza.

La reflexion que se solicita a los estudiantes en el ejercicio aludido, debe sustentarse en tres

tipos de fundamentos:

a) Las representaciones de la ensefianza y de ser profesor de historia que posee cada
estudiante (utilizando sus respuestas al cuestionario de representaciones sociales, el
andlisis de su biografia escolar y la discusion realizada en clases)

b) Los fundamentos tedricos del curso de Epistemologia y métodos de la didactica de la
historia y las ciencias sociales (Benejam, Camilloni, Evans, Pagés, Perrenoud, Pipkin y
Sofia, Thorton, Tribd, Valencia y la discusion realizada en clases fundamentalmente a
partir de los paneles)

c) La observacion y recoleccion de informacion realizada en la alternancia en las escuelas.

El ensayo debe dar cuenta del origen, desarrollo y proyecciones de las representaciones
sociales sobre ser profesor de historia que posee cada estudiante y se orienta a partir de las
siguientes preguntas:
e ;Puedes identificarte con un perfil docente en particular?
e ;Cual es el origen de dicha identificaciéon?
e ;Puedes distinguir procesos, hitos, acontecimientos o actores que han contribuido a la
construcciédn de dicho perfil, a sus cambios, reafirmaciones y/o consolidacion?
e ;Qué impacto ha tenido la formacién universitaria en la conformacion de dicha
identidad y en sus posibilidades de proyeccion?
e (Que significado han tenido las actividades desarrolladas en el curso de Epistemologia
de la Didactica de la Historia y las Ciencias Sociales y la formacién en alternancia, en la
posibilidad de reflexionar sobre la identidad y la practica profesional?
e ;Qué influencia han tenido tus experiencias extra universitarias en esa identidad?

El anélisis de esta fundamentacion escrita, permite comprobar el significado que tiene para los
futuros profesores esta experiencia y las posibilidades de reflexiébn que origina la
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sistematizacion, cuando deben argumentarse los propositos, cuando deben justificarse las
decisiones. Permite verificar ademéas, como van construyendo y consolidando su propoésito
por el desarrollo del pensamiento social.

La primera actividad realizada en el ramo fue un cuestionario, el cual yo no pude completar ya
gue me encontraba con serias dudas vocacionales. En el cuestionario se hablaban de las
motivaciones y de los elementos que considerabamos importantes para ser un buen profesor de
Historia y Ciencias Sociales. Al momento de realizar esa actividad me encontraba con dificiles
dudas vocacionales y pensaba que no era capaz de cumplir con los estandares de un profesor de
Historia, sabia que lo mio era la pedagogia y que mediante este camino habia que hacer cambios
en el mundo de los y las estudiantes para asi mejorar la sociedad y hacerla justa. Me exigi a mi
misma realizar el mismo cuestionario ya con mas experiencia al final del semestre, para ver mi
crecimiento (Ana)

El registro anterior es una muestra de las tensiones que provoca el desarrollo de la
fundamentacion en el estudiantado y del proceso de resolucion de dichas tensiones.

Las clases y la lectura han colaborado en este proceso y abierto preguntas mas alla del por qué
quiero ser profesora, han ampliado el enfoque a qué tipo de profesora quiero ser (...) he
comenzado a replantearme, creo que por primera vez luego de esta reflexion, tengo tan claras las
razones por las cuales quiero dedicarme a la docencia. He vivido fuertes contradicciones y
encuentros entre lo que quiero y no quiero ser como profesora y eso ha sido dificil y enriquecedor
(...) las actividades reflexivas realizadas, a pesar de haber tocado fibras extremadamente
sensibles para mas de alguna persona por el caracter personal que poseen, han servido para
ordenar los pensamientos acerca de qué hacer, como hacer y qué ser como profesora (Ana)

En la universidad he aprendido a desnaturalizar muchas préacticas y conocimientos, he aprendido
a desaprender y juzgar lo aprendido, para ver si lo vuelvo a ocupar o lo dejo en el pasado, creo
gue esta es una de las principales ensefianzas que he obtenido de la catedra, donde me he
preguntado donde estuvo la génesis de mi interés por la historia, y por qué tengo cierta
concepcion de ella. (Pedro)

Mi experiencia en la universidad ha generado otros conocimientos y ha fortalecido mi postura
como estudiante y como futura profesora, por los docentes que hemos tenido, por los contenidos
que hemos estudiado, que dan paso a la confrontacion de ideas, o por las conversaciones entre
compafieros. Las instancias de debate que se han dado en el aula universitaria me han permitido
ser consciente de que es necesario que los estudiantes en la escuela obtengan otra mirada sobre la
historia, para que puedan cuestionarse la realidad y que nosotros como futuros docentes seamos
capaces de dar paso a la reflexion durante el desarrollo de nuestra practica (Francia)

Lo que me llevé a la pedagogia fue la historia, aunque mi interés se orientaba hacia una historia
objetiva, basada en la memorizacion. Es este modelo el que se rompe en la universidad, ya que me
fue posible entender la importancia de las teorias (...) este elemento que para algunos resultaba
obvio, para mi fue un impacto, ya que la historia que conoci se basaba en la verdad Unica.
(Carmen)

El cuestionario de representaciones sociales, la autobiografia y el ensayo, son experiencias de
reflexion de profundo significado para los estudiantes. Novedosas para algunos, en tanto las
preguntas que responden, duras en muchos casos, en la medida que los confrontan con
experiencias de vida y definiciones no siempre asumidas, como por ejemplo, los modelos en
que aprendieron en el sistema escolar y en los cuales fueron estudiantes exitosos, y que hoy
no comparten. Enriquecedoras en la mayoria de los casos, por cuanto permiten replantearse
aprendizajes o cuestionar perspectivas aceptadas y asumidas, pero sobre todo, en la medida
gue posibilitan proyectarse con conviccién al futuro profesional que se aproxima.

El analisis presentado corresponde a la primera experiencia sistematica de fundamentacién de
la ensefianza que realizan los estudiantes durante su formacion. Los resultados dan cuenta de
cémo en ella se ponen en juego componentes éticos y conceptuales y de las tensiones que
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deben confrontar al momento de distinguir influencias y hacer definiciones. En todos los
casos hay consolidacion o avances importantes en dichas definiciones, que en los semestres
venideros, deberan seguir desarrollando con otros ejercicios y fundamentalmente, con el
andlisis de las decisiones didacticas que toman en el espacio concreto de su practica.
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RESUMEN:

En esta propuesta de ponencia se retnen los resultados de dos proyectos de investigacion
(Proyecto Semilla UDP 2015; Proyecto Fondecyt Iniciacion 2016-2018), que profundizan en una
misma linea de investigacion: los efectos de la Prueba de Seleccién Universitaria (PSU) de
Historia, Geografia y Ciencias Sociales sobre el curriculum implementado en esta asignatura, en la
educacion secundaria.

Estas investigaciones buscan aportar a una reflexioén de creciente interés para la Didactica de la
Historia, la Geografia y las Ciencias Sociales a nivel regional y global: los efectos de las pruebas
estandarizadas sobre la ensefianza y el aprendizaje de estos saberes escolares. En este caso, se
expondrén los resultados de dos estrategias metodoldgicas: un analisis de contenido en el que se
compara el Marco de Evaluacion y las pruebas de la PSU de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales con el Curriculum Nacional chileno, con el objetivo de identificar qué conceptos,
habilidades y actitudes del curriculum de referencia son efectivamente considerados y excluidos de
esta medicion; y, las primeras conclusiones de un Estudio de Casos en que se analiza la practica
docente de 4 profesores de Historia, Geografia y Ciencias Sociales de educacion secundaria que se
desempefian en diferentes contextos, quienes en un mismo afio académico realizan cursos que
estan orientados a la rendicion de esta prueba y otros que no los estan. Esto con el objetivo de
describir los efectos de esta medicidn sobre el curriculum implementado. Para describir estos casos
se utilizan tres técnicas de produccion de informacion: observaciones de clases, analisis de
material de aula y entrevistas a los profesores y a sus estudiantes.

PALABRAS CLAVES: Paradojas Curriculares - Pruebas Estandarizadas

Os paradoxos curriculares do Teste de SelecdoUniversitaria de Histéria, Geografia e
CiénciasSociais

RESUMO:

Nestaproposta, estdo reunidos os resultados de doisprojetos de pesquisa (UDP Seed Project 2015,
Projeto FONDECYT Initiation 2016-2018), que aprofundam a mesmalinha de pesquisa: os efeitos
do Teste de SelecaoUniversitaria (PSU) da Histéria ,Geografia e CiénciasSociais sobre o curriculo
implementado nesta disciplina, no ensinosecundario.

Estas investigagGesprocuram contribuir para umareflexo de crescenteinteresse para Ensino de
Histdria, Geografia e CiénciasSociais a nivel regional e global: os efeitos de testes padronizados
sobre 0 ensinoeaaprendizagemestesconhecimentosescola. Neste caso, 0s resultados de
duasestratégias metodoldgicas serdoapresentados: A analise de contelido que compara o Quadro de
Avaliacdo e teste de PSU Historia, Geografia e CiénciasSociaiscom o Curriculo Nacional Chile,
com 0 objectivo de identificar que conceitos, habilidades e atitudes do curriculo de
referénciasdoefetivamente considerados e excluidosdessa medida; e os primeiros resultados de
umestudo de caso naprética docente de 4 professores de histéria, geografia e ciénciassociais no
ensinosecundario que trabalhamem diferentes contextos, que nos mesmos cursos take ano lectivo
que sdovoltadas para analisar a rendicdodeste teste e outros que ndosdo. Issocomo objetivo de
descrever os efeitosdessa medida no curriculo implementado. Trés técnicas de produgdo de
informacdosdo usadas para descreveresses casos: observacdes de aulas, andlise de material de sala
de aula e entrevistas comprofessores e seusalunos.

PALAVRAS-CHAVE: Paradoxos Curriculares / Testes Padronizados
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The curricular paradoxes of the University Selection Test of History, Geography and Social
Sciences

ABSTRACT:

In this proposal, are presented the results of two research projects (ProyectoSemilla UDP 2015,
ProyectoFondecyt de Iniciacién 2016-2018), on the same research problem: the effects of the
University Selection Test (PSU) on History , Geography and Social Sciences on the curriculum
implemented in this subject, in secondary education.

These researches seek to contribute to a reflection of growing interest for the teaching of History,
Geography and Social Sciences at regional and global level: the effects of standardized tests on the
teaching and learning of Social Studies. In this case, the results of two methodological strategies
will be presented: a content analysis comparing the Evaluation Framework and the PSU tests of
History, Geography and Social Sciences with the Chilean National Curriculum, with the objective
of identifying which concepts, skills and attitudes, prescribed on the reference curriculum are
effectively considered and excluded from this test; and, a Case Study in which the teaching
practice of 4 teachers of History, Geography and Social Sciences of secondary education are
analyzed in different contexts, who in the same academic year carry out courses that are oriented
to the surrender of this test and others that are not.This aims to describe the effects of this
measurement on the curriculum implemented. To describe these cases, three techniques of
production of information production are used: class observations, analysis of teaching resources
and interviews with teachers and students.

KEYWORDS:CurriculumParadoxes-StandardizedTests

Problema de Investigacién

En Chile, las tres ultimas reformas curriculares en Educacion Secundaria (Mineduc, 1998,
2009, 2013) coinciden en sefialar que el proposito formativo del curriculum nacional de
Historia, Geografia y Ciencias Sociales es contribuir a la educacion de ciudadanos que puedan
comprender su sociedad, comprometidos con la democracia y los derechos humanos. Para el
logro de esos objetivos, las distintas versiones del curriculum nacional en esta asignatura no
solo prescriben conceptos e informacién, sino que también habilidades de andlisis e
interpretacion de informacion histérica y social, y disposiciones orientadas éticamente hacia
la valoracion de la democracia y los derechos humanos.

Segun la teoria curricular, las ‘paradojas de las pruebas estandarizadas’ corresponden a los
efectos no deseados sobre el curriculum, la ensefianza y el aprendizaje de la aplicacion
intensiva de este tipo de mediciones, particularmente en contextos en que los resultados tienen
consecuencias para los estudiantes, los profesores y los establecimientos educativos (Kohn,
2004; Madaus y Russell, 2011; Mathinson y Ross, 2004; Stobar, 2010).

La Prueba de Seleccion Universitaria (PSU) de Historia, Geografia y Ciencias Sociales es una
prueba estandarizada de selectividad con consecuencias para el futuro académico de los
estudiantes y la valoracion publica de docentes y establecimientos (Gazmuri, 2013).Si bien la
PSU de Historia, Geografia y Ciencias Sociales es oficialmente una prueba de referencia
curricular (Demre, 2013), es decir, debe medir el logro de los aprendizajes prescritos en el
curriculum nacional de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, la evidencia disponible sefiala
que su nivel de cobertura curricular es bajo y que prescinde de algunas dimensiones
fundamentales del curriculum de referencia (Pearson, 2013). Por otra parte, la investigacion
internacional en didactica de las ciencias sociales que se ha ocupado de los efectos
curriculares de las pruebas estandarizadas en esta area del aprendizaje, sefiala que este tipo de
mediciones suelen reducir el curriculum de referencia y promover una implementacion
curricular orientada hacia la memorizacion de informacion, en desmedro del desarrollo de
habilidades y disposiciones(Gerwiny Visone, 2006; Segall, 2003).
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Considerando estos antecedentes, en esta ponencia se da cuenta de los resultados obtenidos a
partir de dos estrategias metodoldgicas: primero un andlisis documental que busca identificar
los conocimientos, habilidades y disposiciones prescritas en el curriculum nacional de
referencia que son efectivamente considerados y excluidos en la PSU de Historia, Geografia y
Ciencias Sociales. Y segundo, las primeras conclusiones sobre un Estudio de Casos en que se
analiza la préctica docente de 4 profesores de Historia, Geografia y Ciencias Sociales de
educacion secundaria que se desempefian en diferentes contextos, quienes en un mismo afio
academico realizan cursos que estan orientados a la rendicion de esta prueba y otros que no
los estan. Esto con el objetivo de describir los efectos de esta medicidn sobre el curriculum
implementado.

Revision de la literatura

Las ‘paradojas del uso de pruebas estandarizadas’ es un concepto acufiado por la teoria
curricular para referirse a los efectos no deseados del uso intensivo de este tipo de
instrumentos (Stobar, 2010; Madaus y Russell, 2011).Desde esta perspectiva, las pruebas
estandarizadas de selectividad, como la ‘Prueba de Seleccién Universitaria’ (PSU), descansan
en el supuesto de que este tipo de instrumentos constituyen un mecanismo justo y objetivo
para seleccionar estudiantes de acuerdo a su mérito académico (Stobar, 2010). Sin embargo,
su uso intensivo, particularmente en contextos en que el rendimiento de los estudiantes
conlleva consecuencias no solo para el futuro académico de los propios estudiantes, sino que
también para la valoracion publica de docentes y establecimientos, este tipo de pruebas
terminarian por redefinir el curriculum, y tendria consecuencias sobre la ensefianza y el
aprendizaje (Kohn, 2004; Mathinson y Ross, 2004: Stobar, 2010; Madaus y Russell, 2011).

Las paradojas de las pruebas estandarizadas han sido objeto de estudio de la didactica de las
ciencias sociales. Las investigaciones que han profundizado en este problema sefialan que la
existencia de pruebas estandarizadas en esta area, promueven una implementacion curricular
que enfatiza la cobertura rutinaria de contenido por sobre el desarrollo de habilidades
analiticas, lo que se traduciria en practicas docentes no contextualizadas y en el uso de
actividades rutinarias y poco desafiantes (Gerwin y Visone, 2006; Grant, 2000; Grant et al.,
2002; Reich, 2012; Segall, 2003).

La PSU, segun declara el “Departamento de Evaluacion, Medicion y Registro Educacional®
(DEMRE) de la Universidad de Chile, organismo responsable de su disefio e implementacion,
es una prueba de referencia curricular. Es decir, debe evaluar los aprendizajes prescritos en el
curriculum nacional de referencia (Demre, 2013). La pertinencia curricular de la PSU de
Historia y Ciencias Sociales no ha sido un objeto de estudio recurrente en la investigacion
educativa, asi como tampoco, sus potenciales efectos indeseados sobre el curriculum, la
ensefianza o el aprendizaje de esta asignatura (Gazmuri, 2013). La Unica referencia al respecto
es el Informe Pearson del 2013. Este documento es el producto de una evaluacion externa
encargada por el Ministerio de Educacion a la consultora ‘Pearson Education’, sobre la
calidad de la PSU como instrumento de medicion. Segun el informe, la PSU de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales se elabora a partir de un Marco de Evaluacion inconsistente,
gue no cuenta con una validacion experta, y que su alineacion con el curriculum nacional de
referencia es uniformemente baja. De acuerdo a lo anterior, el informe sefiala que la PSU de
Historia, Geografia y Ciencias Sociales, “utiliza unametodologia que la alinea solo
superficialmente al curriculum, dejando de lado lo central y los aprendizajes fundamentales”
(Pearson, 2013, p. 60). Sin embargo, este informe no precisa cuales serian estos aprendizajes
fundamentales, y no se ocupa de sus efectos sobre el curriculum implementado.
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El curriculum implementado en la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales
Desde la teoria curricular es posible distinguir entre distintos niveles al interior del
curriculum. Al menos, es posible diferenciar entre el curriculum prescrito, el curriculum
implementado (o contenido de la ensefianza) y el curriculum aprendido (Porter, 2004;
Schmidt, McKnight, Valverde, Houangy Wiley, 1997).

El curriculum prescrito corresponde al conjunto de metas dentro del cual se enmarca un
sistema de ensefianza (Schmidt y McKnight, 1995). En un sentido restrictivo, equivale al
curriculum oficial o nacional. En el caso chileno, a los Marcos y Bases Curriculares que
determinan los programas de estudio, y orientan y enmarcan précticas docentes, textos
escolares y pruebas estandarizadas. En un sentido méas amplio, considera también el conjunto
de dispositivos curriculares presentes en un sistema educativo, entre ellos, el mensaje
curricular subyacente a las pruebas estandarizadas, especialmente en aquellos contextos en los
que este tipo de mediciones tiene consecuencias en estudiantes, docentes y centros educativos
(Gazmuri, 2013; Stobar, 2010).

El curriculum implementado, por su parte, describe el conocimiento efectivamente puesto a
disposicion en las salas de clases. En este caso, los conceptos, habilidades y disposiciones que
se comunican a los estudiantes en las clases de Historia, Geografia y Ciencias Sociales.
Finalmente, el curriculum aprendido corresponde a lo que efectivamente aprenden los
estudiantes (Schmidt y McKnight, 1995).Segun sefiala Andrew Porter, el curriculum
implementado involucra las decisiones sobre “cuanto tiempo dedicar a un contenidos
particular, qué tdpicos trabajar, cuando y en qué orden, en qué nivel de complejidad segln las
caracteristicas de unos determinados estudiantes” (Porter, 2002, p. 3).

En Chile, a diferencia del curriculum prescrito, el curriculum implementado en la asignatura
de Historia, Geografia y Ciencias Sociales —es decir, los conceptos, habilidades y
disposiciones que efectivamente son ensefiados en esta asignatura—, no ha sido un objeto de
estudio recurrente de la didactica especifica, ni de la investigacion curricular.El antecedente
mas relevante es el estudio “Evaluacién de Aula en Ensefianza Bésica y Media. Subsector
Historia y Ciencias Sociales™, del Equipo de Seguimiento Curricular de la Unidad de
Curriculum y Evaluacion del Ministerio de Educacion del afio 2009. Esta investigacion
buscaba entregar antecedentes sobre la implementacion del Marco Curricular de 1996 en
educacion bésica, y de 1998 en educacién secundaria, a partir del analisis de una muestra de
registros de evaluacion de aula en todos niveles pares de la escolaridad (2°, 4°, 6° y 8° basico,
y 2° y 4° medio) (Mineduc, 2009b).Si bien no tenia por objetivo analizar los efectos
indeseados de las pruebas estandarizadas sobre el curriculum implementado, en su informe si
hace una alusion a posibles efectos derivados de la PSU. Tras constatar que en 4° medio los
profesores evallan contenidos prescritos para los niveles anteriores, se postula como una
explicacion posible que la PSU mide el conjunto de contenidos de la educacion media y que
los profesores ocupan este ltimo afio para repasarlos. (Mineduc, 2009b).

Metodologias

Para identificar los conocimientos, habilidades y disposiciones prescritas en el curriculum
nacional de referencia que son considerados y excluidos en la PSU de Historia, Geografia y
Ciencias Sociales se realiz6 un analisis documental. Este considero, por una parte, el Marco
Curricular de referencia de la actual PSU en la en la asignatura de “Historia, Geografia y
Ciencias Sociales™ (Mineduc, 2009), junto con los Programas de Estudio de la asignatura de
1° a 4° medio (Mineduc, 2011, 2015). Por otra, el Marco de Evaluacion de la PSU de Historia
y Ciencias Sociales vigente (Demre, 2014) —la matriz a partir de la cual de elaboran las
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pruebas-, ademas de un conjunto de tres facsimiles oficiales liberados (Demre, 2014, 2015,
2016). Para el anélisis de la informacion se realizé un anélisis de contenido(Mayring, 2014).
Para indagar en los efectos de la prueba en el curriculum implementado se realizé un Estudio
de Casos (Yin,1994; Flyvbjerg, 2004) en el que se analiza la préctica docente de 4 profesores
de Historia, Geografia y Ciencias Sociales de educacion secundaria, 1 mujer y 3 hombres, que
se desempefian en diferentes contextos sociales, quienes en un mismo afio académico realizan
cursos que estan orientados a la rendicion de esta prueba y otros que no los estan. Esto con el
objetivo de describir los efectos de esta medicion sobre el curriculum implementado. Para
describir estos casos se utilizan tres técnicas de produccion de informacion: observaciones de
clases (un promedio de 8 clases en cada uno de los dos cursos dictados por cada profesor),
analisis de material de aula y entrevistas a los profesores y a sus estudiantes.

Principales resultados

Conocimientos, habilidades y disposiciones prescritas en el curriculum nacional de
referencia que son efectivamente considerados y excluidos en la PSU de Historia, Geografia
y Ciencias Sociales:

1. El Marco Curricular y la PSU describen dos arquitecturas curriculares diferentes, lo que
cuestiona que la PSU sea efectivamente una prueba de ‘referencia curricular’. Mientras el
Marco Curricular concibe al aprendizaje como competencias, es decir como conceptos,
habilidades e ideas puestas en accion en forma conjunta en contextos dados, la PSU
concibe al aprendizaje a evaluar como un cruce entre unos ejes tematicos y unas
habilidades cognitivas con diferentes grados de complejidad, segun la taxonomia de Bloom
de 1975.

2. En relacién a los contenidos conceptuales, la cobertura de la PSU es parcial. Hay un alta de
cobertura de objetivos y contenidos relacion con fendmenos y procesos politicos,
econdmicos Yy sociales, al tiempo que los objetivos y contenidos relativos a fendbmenos y
procesos culturales muestran una baja cobertura. Asi también, se percibe que aquellos
objetivos y contenidos que abordan problemas vivos en la sociedad o temas controversiales
son excluidos de la medicion.

3. Respecto a las habilidades, la cobertura también es parcial. Considera las habilidades
relativas a la memorizacion de informacion (reconocer, identificar, caracterizar, describir,
etc.) y a la aplicacion de informacién (aplicar, sintesis, evaluacién, etc.), pero no considera
habilidades relativas a la indagacion e interpretacion de informacién y a la produccion de
conocimiento propio (indagar, contrastar, interpretar, opinar, etc.).

4. Respecto a las actitudes y valores prescritos en el curriculum de referencia, la cobertura es
nula. La PSU excluye de manera explicita esta dimension del aprendizaje, en tanto se
considera como imposible de evaluar en una prueba de alternativas.

En sintesis, la PSU excluye precisamente aquellas habilidades y actitudes que segin la
fundamentacion de la asignatura justifican su presencia en el curriculum: la interpretacion de
la sociedad y la valoracion de la democracia y los derechos humanos. Esta brecha entre los
prescrito y lo evaluado se explican en un primer nivel por las limitaciones propias de toda
prueba estandarizada, y en un segundo nivel, por la arquitectura de la PSU, que impide
evaluar habilidades de mayor complejidad que si son evaluadas en instrumentos similares (por
ejemplo, en la Prueba Internacional de Educacion Civica).
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Primeras observaciones sobre el Estudio de Casos

El trabajo en terreno del Estudio de Casos se termind en enero del presente afio, por lo que el
analisis de informacion producida a través de las observaciones de aula, las entrevistas y el
andlisis del material de aula est& en proceso. Aun asi, es posible dar cuenta de unas primeras
observaciones:

1. Si bien existen diferencias evidentes entre los cursos con y sin presion PSU, en los 4 casos,
el estilo de ensefianza de cada docente aparece como el factor mas determinante al
momento de analizar la forma en que implementan el curriculum. Aunque, como se
precisara a continuacion, los 4 profesores conciben y desarrollan con dos logicas distintas
sus clases en el curso orientado a la Prueba en comparacion con aquel que esta libre de esa
presion, si el profesor, por ejemplo, tiene tendencia a protagonizar la clase, lo hace en
ambos espacios, y asi también, si el profesor tiende a privilegiar las interacciones o el
trabajo autonomo por parte de sus estudiantes, esa tendencia se manifiesta en ambos
escenarios.

. La implementacidn curricular es siempre, en los 4 casos, situada. Es decir, estd enmarcada
por elementos contextuales como la dependencia de la institucion (si el colegio es publico,
particular subvencionado o privado), por la posicion social de los estudiantes, y por la
percepcion que los docentes tienen sobre estos elementos. Estos factores son relevantes
para nuestro problema de investigacion, en tanto la relacion de la institucion, de los
docentes y de los estudiantes con la Prueba esta mediada por la exceptivas de éxito en la
misma y al tipo de educacion superior al que se aspira.

. Cada uno de los cuatro profesores, en distinto grado, conciben, planifican, desarrollan y
evallan de manera distinta el curso con presién PSU y el curso sin esa presion. Los
estudiantes por su parte, no sélo perciben esas diferencias y comprenden su racionalidad,
sino que también esperaran distintos tipos de aprendizajes en estos dos escenarios.

. Si bien el curso sin la presion de la prueba, en los 4 casos, no es totalmente libre, en tanto
deben dar cuenta de un curriculum nacional sobrecargado de contenidos, los profesores
conciben y desarrollan estos cursos buscando coherencia, con mayor o0 menor éxito, con
sus propios postulados pedagdgicos y didacticos.

Asi, en los cursos sin presion PSU es posible observar recursos de ensefianza variados en
contenido y soporte. Asi también, se observa la intencion manifiesta por parte de los
docentes, insistimos, en distinto grado y con distinto éxito, por desarrollar en sus
estudiantes habilidades de anélisis e interpretacion de informacion histérica y social, de
realizar conexiones entre el contenido y los intereses y vivencias de sus alumnos, y de
desarrollar sus clases, al menos discursivamente, en un marco de compromiso con la
democracia y el respeto y ejercicio de los derechos humanos. Hay en estos cursos,
nuevamente, en distinto grado y con distinta profundidad, espacios para que los estudiantes
intervengan, hagan preguntas y discutan entre ellos y con los profesores. Asi también,se
observan evaluaciones que enfatizan, o al menos dan un espacio significativo, para que los
estudiantes desarrollen ideas y las fundamenten.

. En cambio, los cursos orientados a la Prueba son concebidos de manera mas pragmatica o
estratégica. En ellos se observa la presion por dar cuenta del temario de la Prueba de
manera rapida y sintética, y tanto las acciones docentes como las actividades de ensefianza
y evaluacion tienen por objetivo facilitar la memorizacion de informacion y el desarrollo
de las habilidades que evalla esta medicion; identificar, reconocer, aplicar o interpretar
tablas o graficos.
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Asi también, en los cursos con presion PSU, los profesores destinan un tiempo importante a
entrenar a los estudiantes en la mecanica de la prueba. Segun los profesores, parte muy
importante del éxito en la rendicion de esta medicion pasa por conocer como funciona la
Prueba, como esta concebida, el tipo de preguntas que contiene, cuéles son los contenidos mas
recurrentes 0 como administrar el tiempo disponible, y asi también, en entregar claves o pistas
que leer estratégicamente los enunciados de las preguntas o que los ayuden a ponderar la
plausibilidad de las distintas alternativas. Los estudiantes nuevamente son conscientes de este
factor, por lo que demandan, y en cierto sentido agradecen, este tipo de entrenamiento.

En sintesis, las primeras y mas gruesas conclusiones de la informacion producida en este
Estudio de Casos son coherentes con la teoria de referencia. Efectivamente, la presion de la
Prueba se traduce en una cobertura rutinaria de contenidos y en actividades y evaluaciones
menos ambiciosas, es decir, produce las paradojas curriculares predecibles, en tanto no sélo
reduce, sino que terminan por transformar los objetivos curriculares de la ensefianza de la
Historia, la Geografia y las Ciencias Sociales.

En ese marco hay otros dos elementos que interesa relevar. Primero, y como se sefialé con
anterioridad, la implementacion curricular de los 4 profesores que constituyen los casos esta
mediada por el contexto social en el que se desempefian, y este elemento se ve acentuado en
el cursos con presion de la Prueba. Lo anterior, en tanto la relacion de los establecimientos, de
los profesores y de los estudiantes con esta medicion esta mediada a su vez por su
expectativas respecto a su futuro universitario de los estudiantes y las expectativas de éxito en
la rendicion de este examen.

Y segundo, llama la atencidn el alto grado de conciencia de docentes y estudiantes respecto a
qué mide efectivamente la Prueba, lo que se traduce en una aproximacion muy pragmatica de
los docentes al concebir y desarrollar los cursos orientados a la PSU, y de los estudiantes
respecto a qué aprendizajes esperan desarrollar en estos cursos.
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RESUMEN:

El Bachillerato Integral Comunitario (BIC) es un subsistema que imparte Educacion Media
Superior a los pueblos originarios del estado mexicano de Oaxaca. En esta ponencia se presentan
los primeros resultados de una investigacion sobre las concepciones del profesorado del BIC en
torno a laensefianza de la historia en dicho sistema educativo. Los resultados de la investigacion
muestran como su pensamiento profesoral estd determinado por su propio contexto social,
geogréfico, sus vivencias y su formacion profesional;los cuales permiten apreciar la manera como
conciben la historia que pretenden ensefiar en este contexto,las finalidades que le adjudican a la
misma en las escuelas oaxaquefias, su posicion respecto a los programas de estudio del modelo
educativo y, finalmente, su concepcion sobre la didéctica de la historia para su ensefianza en el
contexto indigena.

PALABRAS CLAVE:Profesorado-historia- ensefianza-contexto comunitario.

Concepcdes de professores sobre o ensino da histéria no abrangente bacharelado
comunitario de Oaxaca

RESUMO:
O Bacharelado Comunitério Integral (BIC) é um subsistema que transmite o Ensino Superior aos
povos nativos do estado mexicano de Oaxaca. Este artigo apresenta os primeiros resultados de uma
pesquisa sobre as concepg¢des da histéria dos professores BIC nesse estado.
Os resultados da pesquisa mostram como seu pensamento professorial é determinado por seu
préprio contexto social, geografico, suas experiéncias e sua formagdo profissional. Isso nos
permite apreciar a maneira como eles concebem a histéria que eles pretendem ensinar neste
contexto. Mas também os propdsitos que lhe sdo atribuidos nas escolas de Oaxaca.
PALAVRAS-CHAVE:Contexto da equipe de professores - histdria - ensino - comunidade.

Concepcdes de professores sobre o ensino da histéria no abrangentebachareladocomunitario
de Oaxaca

ABSTRAC:

The Integral Community Baccalaureate (BIC) is a subsystem that provides Higher Secondary

Education to the original peoples of the Mexican state of Oaxaca. This paper presents the first

results of a research on the conceptions of the BIC faculty regarding the teaching of history in that

educational system. The results of the research show how their teacher's thinking is determined by

their own social, geographical context, their experiences and their professional training, which

allow them to appreciate the way they conceive the history they intend to teach in this context, the

purposes that they attribute to the same in the Oaxacan schools, its position with respect to the

study programs of the educational model and, finally, its conception on the didactics of history for

its teaching in the indigenous context.

KEYWORDS: Teaching staff — history — teaching - community context.

La importancia del pensamiento profesoral en sus practicas de ensefianza

La historia escolar incorporada al curriculum de la educacion elemental en Méxicoen el
ultimo cuarto del siglo X1X se configurd a partir de una historiografia nacional y patriética.No
solo se introdujo dicha historiografia como objeto de aprendizaje en el curriculum sino
también su funcion social en cuanto a la construccién delMéxico imaginario negando aquel
México profundo -segun los términos de Bonfil Batalla (2014)- mediante la transmision de los
valores patrioticos cuyo fin es afianzar el régimen politico.En sintesis, a la historia ensefiada
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se le asignd cumplir una funcion politica-ideoldgica (término acufiado por Pereyra, 1980),
relacionada con el desarrollo de la identidad nacional para la construccién del Estado-nacion
dejando al margen lahistoriade los indigenas, los obreros, los campesinos o las mujeres.

Asi, la ensefianza de la historia se redujo a la mera transmision de acontecimientos, fechas y
nombre de los personajes histdricos de la politica nacional puesto que la historia patria “no es
un conocimiento, sino celebracion[de los actos heroicos de sus personajeshistoricos]”
(Meyer, citado por Loaeza, 2012, p.35] y como tal no permite un pensamiento critico e
incluso la historia escolar del siglo XIX al relatar las hazanas de los “héroes nacionales”, sus
batallas y anécdotas tenia un sentido de ser maestra de la vida el cual no servia para la
reflexion. A pesar del desarrollo historiografico a mediados del siglo XX, Ilamese historia
social, cultural, la historia cuantitativa o la microhistoria (connotados como la historia de
abajo), en la actualidad sigue permeando dentro del curriculum de la historia escolar el
discurso histérico de la historiografia tradicional (Maestro, 1997).

Para Carretero (2007) la historia ensefiada presentada en los libros de textos y los programas
de historia, trata sobre un pasado comun, es generadora de identidad, lealtad y sentido de
pertenencia hacia el nacionalismo patriotico, ello se fortalece con los honores y respeto a los
simbolos patrios, asi como la observancia de las efemérides dentro de la escuela.De esta
manera, la historia escolar impone una version acerca del pasado desde la mirada de los
vencedores,

“los contenidos de los libros de texto y de los programas escolares se dedican a formar en la
mente de los nifios una concepcidn estrecha del desarrollo histérico del pais, dominada por la
idea de una identidad nacional uniforme” (Florescano, 2000, p.134).

Por su parte, la concepcién del profesor sobre la historia ha sido fundamental en la formacién
de los educandos. Entenderemos al pensamiento del profesor, segin Pérez (1987),como una
estructura semantica. Esta estructura constituida por “teorias y modelos, las estrategias y
adopcion de decisiones, los valores y sistema de creencias” (p. 205). Las teorias y modelos
pueden ser pedagdgicos, didacticos y en este caso disciplinares (saber historico); las
estrategias para la toma de decisiones estan relacionadas con todas aquellas decisiones
implicadas en el proceso educativo; en cuanto a los valores y creencias son todas aquellas
adquiridas en sus vivencias dadas por su propio contexto social.

La estructura semantica o las concepciones del profesor, de acuerdo con el autor, es factor
determinante en la planeacion de la intervencion didactica (ensefianza pre activa) asi como en
el desarrollo y evaluacion de las tareas académicas dentro del aula (ensefianza interactiva) v,
finalmente tiene consecuencias no solo en el desarrollo cognitivo sino afectivo, social y
psicomotor del estudiante. En este sentido, la tarea del profesor no se limita a transmitir
conocimientos de manera mecénica sino dicha estructura seméntica permite movilizar la
capacidad cognitiva del estudiante, “lo pretenda o no, es un poderoso agente que determina
el flujo de estimulos que rodean al alumno” (Joyce, citado por Pérez, 1987, p.206).

En la ensefianza de la historia, el pensamiento del profesor tiene un efecto muy importante en
la formacidn histérica del educando, bien se puede traducir la ensefianza de la historia en un
conocimiento para la critica y la reflexion del medio social o bien para trasmitir a través de la
historia la ideologia politica de ciertos grupos de poder en beneficio del statu quo, como es
caracteristico en la historia escolar mexicana. Las primeras investigaciones en cuanto a
ensefianza de la historia en México sefialan que el profesor se ha encargado de trasmitir los
valores patridticos de la historia escolar oficial (Vazquez, 1975). Es decir, los historiadores
investigan y narran el pasado del Estado ylos profesores la ensefian a través de las
herramientas psicopedagdgicas, didacticas y el uso casi exclusivo del libro de texto.
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Asi, la escuela y los profesores se le miran como puente entre el Estado y la sociedad a través
de la historia. No obstante, otros advierten que las prescripciones establecidas en el curriculo
de historia no siempre son asumidas como tal por los profesores y educandos. Pl& (2012)
habla sobre la construccion de diversos significados acerca del pasado, por tanto, el profesor
puede ser reproductor de la historia hegemonica o bien utilizar el saber histérico como
instrumento de resistencia.

En palabras de Sanchez Cervantes (1991) para algunos profesores “la historia es el cauce natural
en la formacion de la conciencia y la unidad nacional, mientras que para otros... es arma de
cambio social. En virtud de esto no existe una sola vision o concepcion de lo historica sino que
son muchas y variadas” (p.37).

En general, la ensefianza de la historia depende de la perspectiva historiogréfica del profesor y
la influencia de su propio contexto sociocultural, geografico y por sus vivencias personales.

Por ello, es necesario indagar el pensamiento del profesor encargado de ensefiar historia en el
Bachillerato Integral Comunitario, quien forma parte del proceso educativo desarrollado
dentro del contexto comunitario, para tener pistas en cuanto a teorias y practicas manejadas en
el proceso de ensefianza de la historia y con ello proponer ciertos lineamientos que ayuden a
mejorar o reorientar la practica profesoral en beneficio de los estudiantes indigenas. La
pregunta central que orientan la investigacion es: ¢Cuéles son las perspectivas del profesor
sobre la ensefianza de la historia en el contexto comunitario del BIC? Este trabajo de
investigacion es de corte cualitativo y se utilizd la entrevista en profundidad (propuesta por
Taylor y Bodgan, 1992)para recopilar los datos empiricos del profesorado.

El Bachillerato Integral Comunitario. Una educacion alternativa para los pueblos
originarios del Estado de Oaxaca

El Bachillerato Integral Comunitario es un subsistema deEducacion Media Superior,
dependiente del Colegio Superior para la Educacion Integral Intercultural de Oaxaca
(CSEIIO),dirigido a los pueblos originarios del estado mexicano de Oaxaca; surgio en 2001
en el seno de las organizaciones indigenas como propuesta de educacion alternativa adaptada
a las caracteristicas culturales y linguisticas de Oaxaca. El propésito del modelo educativo
consiste en promover “el respeto a la diversidad cultural, lingiiistica y étnica... brindando
una educacién culturalmente pertinente a los estudiantes de los pueblos indigenas que
atiende” (CSEIIO, 2015, p.9). Lo anterior se relaciona con los saberes universales para una
formacion integral, pertinente al contexto local, nacional y universal.

El proceso del modelo educativo se sustenta en el Sistema de Ensefianza Modular.Esta
consiste basicamente en una “ensefianza basada en problemas de la realidad denominados
Objetos de Transformacion” (CSEINO, 2015, p.12), los cuales se definen y trabajan en cada
modulo (semestre) a traves de Problemas ejesparticularizados en Lineas de investigacion,
ademas se abordan de manera interdisciplinaria.En este proceso de ensefianza se pretende que
los contenidos de historia contribuyan al aporte de conocimientos disciplinares, al desarrollo
de la investigacién modular en aras de la interdisciplinariedad y la puesta en practica de los
conocimientos historicos en la solucion de problemas.

De acuerdo a la metodologia de la ensefianza modular la tarea del estudiante (alumno) es la
participacion en el proceso de ensefianza y aprendizaje, €S quién construye sus conocimientos
mediante la investigacion. Por consiguiente el profesor tiene asignado el papel de Asesor
investigador, su labor no se reduce a transmitir conocimientos sino ser un gestor o facilitador
de aprendizajes, es quien planifica el proceso de ensefianza modular y se convierte en vinculo
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0 mediador entre el saber historico y la formacion del estudiante para que éste ultimo
construya aprendizajes significativos, segun el documento Modelo Educativo Integral
Indigena (MEII) del Bachillerato.

El plan de estudios comprende cuatro cursos de historia. A partir del segundo modulolos
estudiantes cursanel programa de Historia Local, Regional y Estatal, en tercer y cuarto
Historia de Méxicol y 11, y en quinto moduloMéxico en la Historia Universal. En la reforma
curricular de 2014 los contenidos de los programas de Historia fueron homogeneizados y
adaptados para desarrollar las competencias genericas y las disciplinares, éstas Gltimas son
parte de las ciencias socialesestablecidas en la Reforma Integral a la Educacion Media
Superior (RIEMS).También, promueve la formacion de las competencias interculturales que
sonpropias del modelo educativo y estan disefiadas a fin de que el estudiante reconozca la
relacién igualitaria de la diversidad de culturas, fortalezca los elementos culturales asi como
la relacion entre los saberes cientificos y locales (CSEIIO, 2015).

El profesor y sus concepciones acerca de la ensefianza de la historia

Los resultados de la investigacion en torno al pensamiento del profesor de historia del
Bachillerato Integral Comunitario (BIC) -obtenidas mediante la entrevista en profundidad-
estan estructuradas en las siguientes tematicas generales:

a) Encuentro con la historia

b) Nocidn de historia: Y ¢qué es la historia?

c) ¢Para qué sirve la historia?

d) Posicidn del profesor con respecto a los programas de estudio v,
e)Posicion del profesor sobre la didactica de la historia

Los temas base de la entrevista fue aplicada a ocho profesores de los Bachilleratos Integrales
Comunitarios ubicados en zona mazateca, mixteca y zapoteca. A continuacion presento los
resultados de cuatro profesores, con las siguientes caracteristicas:

Prof. Perfil profesional Pueblo de Area de conocimiento que Antigledad
(@) origen atiende

. . . . . Ciencias sociales
Licenciatura en Filosofia y maestria y

1 . Mazateco  humanidades y metodologia de 10 afios
en Educacion . L
la investigacién
. . . . Ciencias sociales, humanidades
2 Licenciatura en Psicologia Mazateco 7 afios

y orientacion educativa
3 Licenciatura en Pedagogia Mazateco  Orientacion educativa 8 afios
Ciencias sociales y

4 Licenciatura en Derecho Mixteco .
humanidades

3 afos

Encuentro con la historia

Segun las voces de los profesores/as su encuentro con la historia durante su formacion
profesional se dio de manera distinta, para algunos/as fue minimo y para otros/as por lo
regular las asignaturas de historia cursadas tenian relacion con su disciplina formativa
profesional pero no con la disciplina historica y su ensefianza. La profesora con formacion en
Pedagogia manifestd que su encuentro estaba relacionado con la historia de la educacién en
México, pero ajena a una especializacion en ensefianza de la historia.
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El dnico caso que mayor relacion tuvo con la historia es el profesor de formacion filésofo, sus
nociones de historia derivan da la asignatura cursada en su carrera titulada Filosofia de la
historia y ésta la define como “una disciplina filosofica que se encarga de, analizar, de ver,
de estudiar... como es que se hace historia, cOmo es que se ha hecho historia”. En cuanto a la
ensefianza de la historia, dicho profesor reconoce que hacer historia y ensefiarla son dos
procesos distintos, “generalmente los que hacen la historia o los que investigan la historia,
muy pocas veces ensefian la historia... porque estamos hablando de que, el que ensefia
historia debe de echar mano de ciertas herramientas pedagdgicas”, asimismo “los que
ensefiamos historia también, no nos dedicamos a hacer historia”.

En este escenario, algunos/as profesores/as estan conscientes del papel del docente en la
ensefianza de la historia, por un lado dicho docente “tendria la obligacion de saber si esa
historia, que est& contando el historiador o que aparecen en los libros es... la que conviene
ensefar”, el cual obliga a documentarse en cuanto a conocimientos disciplinares; por otro
lado, ante la imposicidn de una historia oficial, de la version “que escribieron los vencedores”
los entrevistados manifiestan que el docente ensefiante le toca:

“hacer la otra parte de la historia pues, una cara no estan mostrando los libros de texto, la
historia del gobierno, la historia que hicieron los que ganaron, jla otra historia me toca hacer a
mi! la otra historia es la que estoy haciendo yo con los estudiantes, con la misma temética, con los
mismos textos, pero desde un punto de vista mas critico, mas reflexivo, mds rebelde”.

Por otraparte, segun los relatos profesorales los conocimientosdisciplinareslo han obtenido a
través de libros o revistas de historia y la formacion docente la han recibido de parte del
subsistemaeducativo y del Programa de Formacién Docente de Educacion Media Superiorde
la Secretaria de Educacion Publica (SEP). Estos cursos no precisamente estan encaminados a
ensefianza de la historia sino de las ciencias sociales en general. Dos profesores sefialan que
su encuentro mas cercano con la historia fue durante elcursotituladoEl pensamientocritico en
las ciencias sociales latinoamericanasimpartido por el historiador local Guillermo Marin
cuya aportacion teorica se basa en las ideas de las teorias decoloniales o las filosofias del sur
desarrolladas por Enrique Dussel, Sousa Santos, Anibal Quijano, etc.

Dicho curso de actualizacion permitio a los profesoresconocer otras miradas de la historia ya
que se trataron “algunas cuestiones de historia... desde un punto de vista critico... es una
historia [de México], digamos no conocida o no contada en los libros como tal... es una
historia mas, no tanto de los libros de texto, no tanto de la historia tradicional como no los
han contado...” [Por el contrario] “es una historia més de analisis, una historia mas profunda
de... los hechos historicos”. Asimismo el curso encamind a los profesoresinvestigar “otras
historias” y “tratar de entender...[Y] de encontrarle sentido a la historia”. Esto, permite
comprender la importancia de los cursos de actualizacion, no solo en la parte didactica sino en
la formacion disciplinar relacionado con las“otras historias” que no tienen cabida en las
historias las historias homogéneas y discriminatorias.

Nocion de historia: Y ¢Queé es la historia?

La nocion de los/as profesores/as acerca de la Historia estd encaminada a una vision mas
contemporanea, un tanto alejada de aquellas conceptualizaciones tradicionales que veian a la
historia como una ciencia que estudia los hechos del pasado. El pensamiento disciplinar del
profesorado ve a la historia como una ciencia encargada de estudiar los cambios o procesos de
las sociedades a través del tiempo, no solo el pasado distante sino muestran relacion entre el
pasado y el presente. En palabras del profesorado la historia estudia las “las relaciones entre
los seres humanos en diferentes momentos, no nada méas en el pasado, [también] en el
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presente” o bien se encarga “de estudiar mas que los hechos” estudia “las transformaciones
sociales” para entender el presente de las comunidades y del pais.

En objeto de estudio de la historia, entonces, son los cambios sociales en el tiempo y ademas
tiene influencia en el presente, este pensamiento rompe con la nocién de la historia como
coleccionador de hechos pasados (historia anticuaria) y es una historia mas viva, como
apuntaria Bloch (1984) hay una conexion entre los muertos con los vivos. El estudio revela
también la concepcion fenomenoldgica de la historia (Le Goffla llama historia vivida), una
afirmacion profesoral considera a la historia como “un quehacer de todas las personas”. Aqui
se deja ver que los “todos” son actores historicos y por lo tanto “todos” son sujetos historicos,
a diferencia de la historia tradicional quien estudia solo los actores politicos y econdmicos.

¢Para qué sirve la historia?

El profesorado del BIC le asigna distintas finalidades a la disciplina histérica.En primer lugar
la historia “da identidad” y sentido de pertenencia al grupo al que se pertenece; esto es, la
historia ayuda a formar la identidad colectiva porque une al grupo (como familia, pueblo o
nacion) para sentirse parte de ello. Desde la postura del profesorado, ademas de formar la
identidad nacional también otorga la identidad local (como pueblo o familia) y es tarea de la
ensefianza de una historia méas local y cercana a las vivencias de las personas. En segundo
lugar, otros/as profesores/as refieren a la historia como una herramienta util paracomprender
la sociedad actual porque en el pasado estan las posibles respuestas del presente, al
comprender el presente existe la posibilidad de prever el futuro.

De esta forma, la historia ayuda a “entender esta sociedad actual...porque somos una
evolucion... partiendo tal vez de esa ley de causa y efecto ;no? todo tiene una causa, tiene un
antecedente y un consecuente... Nosotros somos un consecuente... de una serie de
antecedente”. En principio esta concepcion del profesorado supera la tradicion de conocer,
por medio de la narracidn historica, los hechos, fechas y personajes del pasado sin conexion
con el presente. Pese a ello, mirar los hechos como causas y efectos significa seguir mirando
el proceso histdrico en un tiempo histérico cronoldgico progresivo o lineal. Parafraseando a
Fontana (2002) mirar la historia en un sentido lineal implica seguir pensando en la
continuidad se sigue pensando en un “orden final de las cosas”, y no deja ver las aportaciones
histéricas de los “otros”.

Otra utilidad de la historia, segun la percepcion profesoral, es la formacién del pensamiento
critico. Al conocer el pasado historico nos hace “mas criticos,... de nuestro presente y mas
criticos de nuestro futuro™; la historia ayuda a entender varias cosas del momento actual, para
ello se debe “analizar los acontecimientos historicos, se debe atar cabos” y no memorizar
datos, si se logra atar cabos entonces la historia ayuda a “construir pensamientos y que €sos
pensamientos en algunos casos a lo mejor si puede... cobrar vida en el presente” sea en la
vida cotidiana y social.

Posicion del profesor con respecto a los programas de historia del Bachillerato Integral
Comunitario

Los/as entrevistados/as observan en los programas una “historia oficial” legitimada. A pesar
de ser el BIC un subsistema de educacion dirigida a los pueblos originarios, en los programas
de 2014 se refleja una “imposicion de la historia desde el nivel primaria hasta el nivel medio
superior o nivel superior”; ademas de estar saturado de muchos contenidos historicos. A
juicio del profesorado el programa de la asignatura de Historia Local, Regional y Estatal asi
como el de Historia de México no cumplen con la funcién del reconocimiento de la cultura e
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identidad de las comunidades indigenas. Una de las profesoras menciona que la funcion social
de los contenidos de historia de México es la del “reconocimiento de la cultura e identidad
nacional”’; no se expresa en ella ni la voz, ni la historia de los pueblos indigenas, el proposito
de los bloques hacen meramente hincapié en lo nacional, afirma.

En el caso de la asignatura de Historia Local, Regional y Estatal, segtn el profesorado es la
mas cercana al reconocimiento de la identidad local de las comunidades Oaxaquefias,sin
embargo existen algunos factores que impiden dicho cometido: en primer lugar se le ofrece
muy poco tiempo a la historia antigua de México; en segundo lugar, hay tematicas relevantes,
pero no hay informacionhistoérica, “por ejemplo, hay un tema que dice: Tu comunidad en la
época de la conquista, me pongo en el contexto de San Lorenzo... ;de donde me hago de
informacion? Y aunque los alumnos vayan a preguntar con el més viejito de la comunidad
no... van a encontrar [la informacién historica] ”.

Existe una problematica en la historia local, muchas historias no estan escritas, afirma el
profesor, “por ejemplo lo de la construccion de la iglesia que es un hecho histérico muy
importante para la comunidad, en ningun lugar esta escrito”. Esta problematica ha sido
observada por Florescano (2012) cuando afirma que la historiografia mexicana ha
privilegiado el estudio de la historia nacional y a pesar de que existen otros campos de estudio
permanece en los circulos de los historiadores e intelectuales, lejos de la masa social. La
propuesta sobre el estudio de las historias locales y regionales la hizo Luis Gonzéleza finales
de la década de los sesenta,pero no han conseguido ser parte de la historia ensefiada.

Por todo lo anterior, los/as profesores/as adaptan los contenidos histéricos del programaen
funcién a los requerimientos formativos en historia de los jovenes indigenas pero sin
abandonar totalmente lo establecido en los programas de estudio en la ensefianza de la historia
oficial porque con esa historia sera evaluado al querer ingresar a la universidad, al respecto un
punto de vista profesoralsefiala:

“tampoco caigo en ese sentido... de olvidarlos al cien por ciento porque finamente tienes esa
obligacion ética de que el chavo no solamente lo vas a preparar para, para que sea un ciudadano
consciente, un critico, un revolucionario... tienes que prepararlo para que el chavo tenga la
oportunidad, pues, de ingresar a una escuela de nivel superior y pueda seguirse formando”.

Esto indica, finalmente, la imposicion sobre la diversidad cultural la historia Unica y
univocista.

Posicidn del profesor sobre la didactica de la historia

El relato profesoral mira a la ensefianza de la historiacomo un instrumento para “cuestionar
todo lo que sucede” en su momento presente; la intencion de ensefiar historia, a juicio de un
profesor, es “formar estudiantes criticos y analistas de su momento”.Incluso existe la nocioén
de conciencia historicaal sefialar que la historia “sirve para conocer el pasado para
reflexionar el presente y para prever el futuro” y ademas de “que sean conscientes de su
realidad”.

Para lograrlo, nuestros/as informantes tienen la idea de ensefiar “otras historias”, otras
miradas o bien una “historia critica”.Pese a este discurso, en cierta manera, observo la falta de
actualizacion docente en cuanto a historias alternativas a la historia oficial, estodificulta la
seleccion de parte de los/as profesores/as otras narrativas historicas ajenas al canon oficial.
Ello se muestra cuando mencionaron utilizar en sus clases “libros de Telesecundaria” o
“libros de historia antigua de primaria” o “libros de texto de bachillerato” editadas por la SEP.
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Formar estudiantes criticos, analiticos y reflexivos es tarea dificil, reconoce el profesorado de
historia; observan ciertos obstaculos para conseguirlo, una de ellases la carencia de
bibliografia en las escuelas, otraes la repeticion de parte de los estudiantes lo dicho por otros
comparfieros o lo que dicen los autores de los libros y en consecuencia segin el profesor
psicologo,

“noestamos haciendo nada con la informacion, la informacién igual me la puedas dar ti, me la
puede dar el sefior que vende lefia y no cambiaria nada, lo realmente interesante de la historia es
qué haces t con esa informacion que posees, sobre lo que me estas diciendo, cual es la reflexion y
con qué te quedas tu”.

Parala finalidad propuesta es necesario ciertas condiciones de parte del estudiante, por
ejemplo leer mucho, que sepa conectar una cosa con otra, de lo contrario es un obstaculo para
conseguir la meta.

Derivada de las conversaciones encuentro al menos dos metodologias en la ensefianza de la
historia de México. La primera consiste en problematizar, analizar y explicar los procesos
historicos nacionales; en esta forma de ensefiar el profesoradodefine la tematica (hecho
historicos) e ensefiar, citan por ejemplo las culturas mesoamericanas, la independencia
nacional, la reforma o el Porfiriato; en las actividades didacticas ponen en marcha estrategias
de aprendizaje como son los cuadros sinopticos, los cuadros comparativos, las lineas del
tiempo, la exposicion del estudiante, las lecturas dirigidas y de analisis, los mapas
conceptuales, los sociodramas, entre otros. Es de observar que muchas estrategias sirven para
tratar la parte conceptual y procedimental de los saberes; se nota aun la falta de otras
estrategias sobre el fortalecimiento de la parte afectiva y en consecuencia lograr la formacion
de estudiantes criticos de su realidad a través de la historia.

En este proceso educativo se nota el uso de un enfoque constructivista del aprendizaje y la
ensefianza de la historia dirigida a la participacién de los estudiantes en la construccion de su
conocimiento, pero se observa-como lo hace notar Salazar (2001)-que esta didactica
alternativa estd muy centrado en “la actividad” (estrategias de aprendizaje) y se olvida del
“contenido” (el tema histdrico) o bien pasa a segundo plano, esta nueva estrategia Salazar
(2001) le llama “activismo”,por lo tanto se sigue ensefiando la misma historiografia nacional
de corte positivista al cual se le mira como una masa de informacion no para memorizarla
sino ahora tratar de comprenderla, por eso el profesorado utiliza los esquemas conceptuales,
pues a decir de un profesor “ayudan mucho a la organizacién de la informacién porque la
historia es mucha informacion”.

Otrametodologia para ensefiar la historia se basa en la problematizacion del presente. La
idea profesoral nos es memorizar datos, fechas o el nombre de personajes historicos, sino
relacionar los hechos histéricos con la situacion social del educando. En primer lugar,
establecen con los estudiantes lo que Ilaman “temas de actualidad”, “temas de interés” o
“ejemplos peculiares de la vida actual”, por ejemplo los impactos del programa Prospera, el
narcotrafico, las elecciones del Estado de México 2017, el indigenismo, las relacion de
México con los Estados Unidos o la politicaecondmica,etc.

A continuacion menciona un profesor:

“divido por intereses qué temas les gusta y que ellos busquen en la historia o juntos buscamos en
la historia, como surgio y como ha evolucionado y, como contribuye eso en la actualidad... y a
partir de eso buscar o tratar de entender por qué los problemas sociales actuales”.
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En suma, observo en el discurso profesoral tres momentos en la metodologia para la
ensefianza de la historia: primero, la seleccion de los problemas de la realidad actual; luegola
investigacion de los antecedentes historicos de ese problema (momento de la relacion entre el
presente y el pasado) y finalmente la explicacion de los problemas sociales a través de la
historia, el cual ayudara la proyeccion del futuro y la consecucién de formar estudiantes
criticos y reflexivos de su entorno actual.

Algunas reflexiones finales

Este andlisis permite ver un pensamiento del profesor influido y determinado por su propio
contexto sociocultural, geografico y por sus vivencias personales. A pesar de la formacion
profesional de cada uno y el tipo de historia presentado (a menara de contenidos)en los
programas de estudio tratan de mirarcon otra vision la historia y su ensefianza. Buscan estar
fuera del canon oficial para hacer de la ensefianza de la historia una oportunidad hacia la
reflexionde los problemas que enfrenta la nacion mexicana a través del estudio de su pasado.

También en el analisisse puede observar, a través de los mismos relatos, las carencias
existentes en los planteles BIC vy ciertas deficiencias en la formacion de los/as
profesores/asque limitan la ensefianza de la historia. En los planteles hacen falta de libros, las
tecnologias y la comunicacion digital y bibliotecas; en el caso de la formacién del profesorado
se nota algunas carencias no solo en formacion didactica sino una formacion en cuanto a la
epistemologia de la historia. El conocimiento de “las otras historias” y su estructura
metodoldgica parecen estar abnegada, en el pensamiento del profesor pervive aun la historia
escolar o la narrativa histérica aprendida en la escuela basica; el encuentro con la historia en
su etapa de estudiante de nivel basico es todavia referente para ensefiar historia en el BIC.

El profesorado indigena en su afan de ofrecer una educacién alternativa construye métodos de
ensefianza y aprendizaje encaminadas a lograr la formaciéon de estudiantes criticos de su
entorno inmediato, miran a un estudiante activo y el constructor de su aprendizaje, aungue
muchas veces dicho ideal no coincide con la metodologia didactica del estudiante; por otro
lado, se documentan sobre la historiografia o la historia a ensefiar y planea en funcién de las
necesidades de las comunidadesoriginarias. Al reforzar dichas practicas del profesor estaria en
condiciones de favorecer una educacion ligada a la justicia social necesaria para los pueblos
originarios de Oaxaca, para ello se hace necesario observar ciertos lineamientosde parte del
profesorado en la ensefianza de la historia.

Una de las primeras premisas a observar por parte de todo profesor ensefiante de historia es el
para qué de lo que estd ensefiando, su tarea no debe limitarse a trasmitir la historia
investigada para ser memorizada por los educandos. Para Salazar (2018):

El problema medular a resolver en la ensefianza de la historia no reside solamente en centrar la
atencion en el desarrollo de habilidades cognitivas y/o competencias, 0 en la innovacion de las
didécticas, sino en la funcidn social o publica de la historia, es decir, en reflexionar y consensuar
sobre el para qué sirve ensefiar historia, de la cual se derivaria qué ensefiar y por ultimo como
ensefiar. (p.19)

Siguiendo la observacion de Salazar (2018)asi como la propuesta de Carretero y Montanero
(2008) la historia ensefiada en el Bachillerato Integral Comunitario debe servir para recuperar
y formar la identidad local perdida por la imposicion de la historia nacional roméantica y por
otro debe estar encaminada a ayudar a los educandos pensarse, cuestionar su tiempo presente,
comprender y dominar su presente a traves de los saberes historicos. “Se pretende que los
estudiantes comprendan los procesos de cambio en el tiempo historico y su influencia en el
momento presente, es decir, que aprendan a pensar historicamente” (Carretero y Montanero,
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2008, p.135). Toda historia a ensefiar no es util sino al servicio de las necesidades del presente
del contexto comunitario.

Repensar la historia ensefiada. Se trata de pensar en “otras historias”para atender la
diversidad, sean las mujeres, los campesinos, los obreros, las indigenas, los nifios, etc. A decir
de Salazar (2018) es necesario nuevas narrativas “que den cuenta de la diversidad y
multiculturalidad de los grupos y comunidades que conforman a la sociedad mexicana” (p.
26-27). Existe la necesidad de la historia para la diversidad porque cada contexto es distinto,
hay procesos historicos particulares y cada grupo social presenta diversas necesidades, claro
relacionados con el contexto nacional e incluso universal; de igual modose debe observar los
elementos de las historias, por ejemploun tiempo histérico distinto al tiempo lineal y
cronoldgico que enarbola un supuesto “progreso”; los sujetos histéricos no solo son el grupo
minoritario de la politica o la economia, todas las personas son parte de la historia.

La historia escolar a ensefiar debe estar ajena a la vision eurocéntrica (Vega, 2011) y
recuperar el proceso histérico de los pueblos originarios. En el caso de las poblaciones
originarias, la historia vivida es una parte de la vivencia comunal. La historia local
comunitaria es construida por cada uno de los individuos quienes participan y sirven a su
comunidad. Al momento de construir infraestructura, de limpiar los caminos, el pantedn
municipal o de asistir a las asambleas estas construyendo la historia. La historia local se
transmite a través de la oralidad y la memoria colectiva es un instrumento para no olvidar los
acontecimientos realizados por el comunitarismo, se transmite de generacién en generacion.

Asi, cuando una persona participa y deja constancia (sea oral o escrito) de su actuar no solo es
reconocido en su familia sino es reconocido por la comunidad y adquiere prestigio, a
diferencia de la civilizacion occidental el prestigio se obtiene por el poder econémico y
politico, en la comunidad el prestigio y respeto se obtiene mediante la participacion con los
cargos comunitarios; para llegar a ocupar un cargo de alto rango, que es el de presidente
municipal, el requisito es la participacion y el haber ocupado cargos de bajo rango.

Por altimo, renovar el como ensefiar la historia. Existen muchas propuestas para lograr el
desarrollo del pensamiento histérico, entre las metodologias mas estudiadas esta la ensefianza
a partir de problemas, el analisis historiografico(Vega, 2010)para desmitificar la historia
homogénea y absoluta o el uso de algunos procedimientos del método historico en la
ensefianza. Segun Carretero y Montanero para lograr desarrollar el pensamiento historico es
necesario desarrollar ciertas habilidades, el educando debe “tener la capacidad de
comprender el tiempo histérico y razonar causalmente, por un lado; y la capacidad de
valorar e interpretar criticamente las fuentes de informacion historica, por otro” (2008,
p.135).
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RESUMEN:

La presente ponencia forma parte de una investigacion mas amplia sobre la ensefianza de la
historia regional de Chiapas en comunidades pluriculturales, tiene el propdsito de mostrar algunos
resultados en torno al sentido que le dan a su ensefianza profesores de educacién basica, con una
relativa formacion institucional en el campo, en contextos de desigualdad socialy marginacion
histéricas y lenguas a veces distintas a las que dominan, en espacios con herencias culturales
ancestrales, una propuesta de historia oficial en los programas y libros de texto, que excluye a los
pueblos originarios al considerarlos pueblos sin historia. La metodologia empleada es
interpretativa y recurrimos a la técnica de entrevista en profundidad para escuchar las voces de
cinco actores -tres de ellos hablantes de lenguas maternas-, para triangularlas con la teoria, los
esquemas instituidos, sus experiencias de vida e imaginarios contados sobre esa ensefianza en sus
comunidades, que interroga a la historia hegemoénica del proyecto del Estado- Nacion, a la
imposicion de una version Unica y uniforme para toda la poblacion escolar del pais, donde radica
la discriminacion étnica y el desconocimiento de las historias regionales que existen en nuestra
nacion, lo que se constituye en agente desintegrador de la identidad, y en la continuidad
colonizadora y civilizatoria occidental. Aqui los maestros recuerdan la manera en que fueron
formados o informados en sus clases de historia, cuél era el sentido que le daban sus profesores y
como ahora ellos la resignifican en sus contextos y condiciones. Al final ofrecemos algunas
reflexiones.

PALABRAS CLAVE: Historia regional, sentido, pluriculturalidad, Estado-Nacion

A historia regional ensinada em comunidades pluriculturais de Chiapas

RESUMO:

O presente trabalho faz parte de uma pesquisa maisampla sobre o ensino da historia regional de
Chiapas em comunidades multiculturais, visa mostrar alguns resultados sobre o significado dado
aosseusprofessores de ensino basico, comumaformacdo institucional relativa no campo, em
contextos de desigualdade e marginalizagdo social historicas e linguasasvezes diferentes daqueles
gue dominam, emespacoscomherancasculturais ancestrales, umaproposta de historia oficial em
programas e livrosdidaticos, que exclui os povos nativos emconsidera-los cidadessemhistoria. A
metodologia utilizada é interpretativa e utilizamos a técnica de entrevista emprofundidade para
ouvir as vozes de cinco atores - trésdelesfalantes de linguas maternas - para trianguld-los com a
teoria, 0s esquemas estabelecidos, suasexperiéncias de vida e imaginérios contados sobre
issoensinandoemsuas comunidades, que questiona a histériahegemdnica do projeto Estado-Nacéo,
a imposicdo de umaversdo Unica e uniforme para toda a populacdo escolar do pais, onde a
discriminacdo étnica e a ignorancia das historiasregionaisexistememnossanacéo, o que constituium
agente desintegrador de identidade e nacontinuacdo da colonizacdoocidente e civilizagdo. Aqui, 0s
professores se lembram da maneira como eles foramtreinadosou informados emsuas aulas de
histéria, qual o significado dado por seusprofessores e como eles se resignificaramemseus
contextos e condi¢des. No final, oferecemosalgumasreflexdes.

PALAVRAS-CHAVE: Histéria regional, significado, multiculturalismo, Estado-nagé&o.

The regional history taught in pluricultural communities of Chiapas

ABSTRAC:

The present paper is part of a wider research on the teaching of regional history of Chiapas in
multicultural communities, aims to show some results regarding the meaning given to their
teaching teachers of basic education, with a relative institutional formation in the countryside, in
contexts of historical social inequality and marginalization and languages that are sometimes
different from those that dominate, in spaces with ancestral cultural heritages, a proposal of official
history in programs and textbooks, which excludes native peoples in considering them towns
without history. The methodology used is interpretive and we used the technique of interview in
depth to listen to the voices of five actors - three of them speakers of mother tongues - to
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triangulate them with the theory, the established schemes, their life experiences and imaginary
counted on that teaching in their communities, which questions the hegemonic history of the
Nation-State project, the imposition of a single and uniform version for the entire school
population of the country, where ethnic discrimination and ignorance of regional histories exist in
our nation, what constitutes a disintegrating agent of identity, and in the Western colonization and
civilization continuity. Here the teachers remember the way they were trained or informed in their
history classes, what the meaning was given by their teachers and how now they resignified it in
their contexts and conditions. At the end we offer some reflections.

KEY WORDS: Regional history, meaning, multiculturalism, Nation-State

Antecedentes

En Chiapas la ensefianza de la historia regional alcanza una experiencia de varias décadas, si
se piensa en la formacion generada en las escuelas de educacion basica desde mediados del
siglo XXy la recibida a través de narraciones mestizas expresadas especialmente en el texto:
Los cuentos del abuelo(Corzo, 2001).

La propuesta institucional de esta asignatura tiene en su haber una serie de modificaciones,
adecuacionesy adaptaciones, bajo diferentes contextos, segun las variacionesdel periodo
gubernamental en turno, expresados de manera especial en la propuesta de los diferentes
libros de texto elaborados por cronistas oficiales o profesores interesados, casi nunca con la
intervencion de profesionales de la historia. En ellos puede observarse la narracion de una
misma historia oficial, de grandes hombres y héroes ilustrados o gobernantes benefactores
pertenecientes al grupo hegemonico del poder regional.! Es una narrativa que excluyo a los
diferentes, a los pueblos y comunidades indigenas, a quienes consideran pueblos sin historia.
La historia que cuentan sélo incluye a los indigenas muertos, a los mayas de los grandes
centros ceremoniales sin incluir la cosmovision, simbolismo y significados de sus culturas. A
los indigenas actuales les otorga el crédito del folklor y las artesanias.

Esta historia regional es impartida por profesores formados en escuelas normales en cuyas
trayectorias curriculares apenas es recurrente la formacion historica regional.? En el caso de
los profesores bilingiies aqui referidos, su periodo de formacion transcurre en la década de los
90 en la Universidad Pedag6gica Nacional (UPN-sede Chiapas), en el contexto de la rebelion
zapatista, que les proporcionara algunas variantes de inclusion y significacion que trataremos
mas adelante.

Una de las caracteristicas de los profesores de historia regional en Chiapas es la formacion
monocultural (occidental) en una region donde prevalecen y conviven aln nueve lenguas
fundamentalmente mayenses y el zoque, ademas del espafiol, cuestion que deja huellas a lo
largo de su experiencia laboral en esas localidades. Las ausencias de programas y recursos
institucionales para impartir esta asignatura, especialmente en comunidades indigenas, llevan
al docente a asumir a su manera, en sus propias condiciones y con base en su experiencia, los
retos de la docencia enesos espacios pluriculturales, en las condiciones marginales de las
escuelas y localidades a donde necesariamente llegan en su trayectoria laboral. Los profesores
indigenas aqui entrevistados salieron de sus comunidades en su nifiez a seguir su proceso
escolar emigrando a las ciudades, en este caso SCLC. Lugar sede de la regién de los Altos,
cabecera del poder regional colonizador, eje de las relaciones de subordinacion y enganche de

Los personajes liberales de diferentes tiempos encabezan esta lista, normalmente emparentados con el poder territorial de haciendas y
formas de produccion basadas en la explotacion extensiva y el trabajo forzado. Precursores y alineados con el ideal reformista del Estado-
Nacion que les permitié un desarrollo propio, a sus maneras muy particulares de subordinacion de peones y contratacion temporal.

2 Por ejemplo, en la Normal Superior de Chiapas donde sus egresados pasan a ser docentes en comunidades, no existe una asignatura
relacionada con la historia regional hasta ahora, ni con la pluriculturalidad de la region.
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trabajo forzado, lugar de exclusion y racismo®. En ella los protagonistas de esta historia narran
sus historicidades desde la marginalidad indigena en busca de un lugar en la escuela
occidental que los humilla y separa. Después de formarse para maestro regresan a
comunidades indigenas distintas a las de origen, no solo en cultura, sino también en la lengua.
Asi, por ejemplo, los profesores hablantes de lengua tsotsil son comisionados a zonas
tojolabales y viceversa.

Por todo ello, cabe acercarse a estos docentes, saber de sus experiencias,*escuchar sus voces,
interpretar los significados de su accionar en las condiciones y contexto en que laboran, el
sentido con el cual ensefian y asumen esa historia que imparten, sus experiencias y
caracteristicas. Especialmente cuando los espacios son pluriculturales, monolingies, distintos
a los de su formacion.

En México, las relaciones entre la cultura dominante y las minoritarias, se fundamentaron en
el prejuicio discriminatorio de caracter historico, que llegd a considerarque la diferencia
cultural y la pobreza constituian un mismo fenémeno (Schmelkes, 2004). Las tremendas
desigualdades en Chiapas® generadas historica y socialmente, conformaron formas de
discriminacion que identifico diferencia cultural y pobreza en una misma lectura
complementaria y excluyente.De Sousa lo nombra como la “naturalizacion de las diferencias
que ocultan jerarquias” (de Sousa, 2006).De este mundo de desigualdades nos da cuenta
Rosario Castellanos a traves de sus narraciones literarias.

Asi, hasta las reformas del modelo educativo basado en competencias, prevalecidé en los
planes educativos de las escuelas normales(SEP, 1999), (SEP, 2006) y en la educacién
basica(SEP, 2011), la ausencia de conocimiento de la cosmovision indigena y la diversidad
cultural®. En estos sistemas subsiste el modelo nacionalista, homogeneizante, colonizador, que
ignora esta diversidad; no ve en ella la oportunidad pedagogica para aprender y crecer juntos,
sino un obstaculo o problema; la escuela labora apartada del contexto inmediato de la accion
socialmente relevante (Saldivar, 2004).

Para Fontana, entre las aberraciones atribuidas a la modernidad (productora de guerras,
conflictos y millones de muertos), resalta la creacion y consolidacion del estado-nacion:

...monstruosa alianza entre un fendmeno de dimensiones sobre todo culturales y la maquinaria
politica del estado, que se intenta asi legitimar, dotandola de un sustrato étnico que quiere
hacerla “natural” y necesaria, arrinconando la vieja y sana doctrina que sostenia que la base
sobre la cual habia de sustentarse el estado no era otra que el contrato social ” (Fontana citado en
Pages, 2010, p.14-15).- Traduccion propia.

Desde la universalizacién de la educacion basica se entendié que la funcion de la escuela era
transmitir una cultura y una lengua -considerada como la Unica y legitima- a toda la poblacién
infantil y juvenil, como requisito para su inclusion en la vida social. En ese trayecto la
memoria historica oficial contribuy6 a la construccion de una identidad nacional uniforme,
pese a la diversidad cultural y la existencia de 68 agrupaciones lingtisticas(INALI, 2008).

®Dice por ejemplo el profesor Herminio: “Cuando llego aqui en la ciudad de San Crist6bal entonces practicamente fui humillado, siempre me
decian ‘pinche indio’...” (EHerminio 18 de noviembre de 2016).

4 Esta propuesta adquiere significacion en el contexto chiapaneco de culturas excluidas e invisibilizadas por cientos de afios, como uno de los
modos de produccion de ausencias en la “...monocultura del saber y del rigor ”, donde el tnico saber riguroso es el saber cientifico, y otros
conocimientos no tienen validez (de Sousa, 2006, p. 75).

SEntidad enclavada en el sureste mexicano, frontera con Guatemala, con una de las mayores poblaciones de origen indigena en el pais —
llegaba al 25 % de un total de 4,796,580 habitantes en el Estado(INEGI, 2010)-, entre tsotsiles, tseltales, tojolabales, choles, mames,
lacandones (grupos mayenses) y los zoques.

® Caso especial es el de la Escuela Normal Indigena Intercultural Bilingiie "Jacinto Canek", creada en 1998, por un grupo de académicos
indigenas, ubicada en la comunidad de Zinacantan, de historia reciente.
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...<hay>una concepcion de la cultura que enfatiza el folklore, la tradicion y la costumbre, es
decir, los aspectos mas pintorescos de la cultura material (vestidos festivos, mascaras, artesanias)
y de las tradiciones y costumbres (fiestas, danzas, musica, cocina tipica). Casi nunca se integran
las instituciones sociales, la visién del mundo ni las practicas comunicativas de los pueblos
indigenas en la planeacion o en el proceso educativo (Diaz-Couder, 1998: 20).

La historia romantica sigue formando parte sustancial de la ensefianza de la historia pese a las
reformas emprendidas desde 1992-1993 por el Acuerdo Nacional de la Modernizacion de la
Educacion Basica (ANMEB) generado en el contexto de la globalizacion y el impulso a las
politicas neoliberales, que en lo referente a la ensefianza de la historia propuso un giro hacia
una historia racional ilustrada formadora de ciudadanos. Cfr. (Carretero, 2007), (SEP, 1992).”

Segln Pereyra, la historia ha sido planteada de diversas maneras en distintos tiempos. La
funcidn era conservar en la memoria colectiva acontecimientos perdurables de ciertos sucesos
decisivos

..para la cohesion de la sociedad, la legitimacion de sus gobernantes, el funcionamiento de las
instituciones politicas y eclesidsticas...los valores y simbolos populares: el saber historico giraba
alrededor de ciertas imdgenes con capacidad de garantizar una (in) formacion compartida”
(Pereyra, 2005, p.18).

Segun Villoro las historias nacionales "oficiales" suelen colaborar a mantener el sistema del
poder establecido y manejarse como instrumentos ideoldgicos que justifican la estructura de
dominacién imperante. Las historias de minorias oprimidas, de los grupos subordinados, han
servido también a lo largo del tiempo “...para alentar su conciencia de identidad. La historia
ha sido, después del mito, una de las formas culturales que mas se han utilizado para justificar
instituciones, creencias y propositos comunitarios que prestan cohesion a grupos, clases,
nacionalidades, imperios” (Villoro, 1980, p. 45).

En esta perspectiva consideramos que si el conocimiento es una construccion, la del
conocimiento histérico adquiere sus propias circunstancias, constructos, procesos,
condicionantes y contextos, que lo dotan de una complejidad propia del lugar donde se genera
en relacion con el tiempo histérico social que lo comprende, donde deben incorporarse los
actos previos que definen el esfuerzo del sujeto ubicado en sus propias circunstancias. La
importancia de este acto de ubicacion es reconocer las opciones de sentido que pueden
ocultarse detras de las logicas de los objetos. Recuperar el contexto en el acto de pensar, es la
funcion propia de la historicidad al obligar a rastrear constantemente la especificidad
(Zemelman, 2005).

Vemos a los profesores como constructores de sus significaciones y realidades. Por ello el
proceso de investigacion pone el acento en su palabra, recuerdos y reflexiones, no sélo en
torno a la ensefianza de la historia y el sentido que le dan, sino en los diferentes aspectos que
conforman su construccion de accion de ensefianza, es decir, como sujetos que piensan, viven,
sienten, se relacionan, emocionan, que tienen una historia de vida y un pasado que saben esta
presente en sus decisiones y acciones, en un contexto de pluriculturalidad, la presencia de
comunidades con larga historia, las tendencias de la globalizacion y las politicas neoliberales
de libre mercado.

" En otros lugares, como en Espafia, explica Pagés que las reformas en la construccion del curriculum tuvieron variaciones de acuerdo a los
cambios de la politica estatal. Asi, Catalunya, gobernada por un partido de centroderecha, manifiesta influencias nacionalistas. La ensefianza
de la historia fue considerada como la transmisora de valores tradicionales, hegemonicos. “Se defiende una concepcion conservadora del
estatus quo y hay una seleccion de contenidos politico-ideolégicos para cubrir esas finalidades en educacion primaria y secundaria, el
resultado fue un modelo clasico técnico” (Pages, 2011, p. 5). —Traduccién propia.
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Los procesos de regionalizacion al que se le sometio a Chiapas a partir de su integracion al
mercado mundial, pasando por los procesos de produccidn territorializada y regionalizada que
marcd el desarrollo desigual de sus regiones metiéndolo a un capitalismo que modificé la lucha
de clases por una estructura productiva fundada en las fincas, haciendas y plantaciones,
particularmente en las zonas del Soconusco y Sierra de Chiapas.(Hernandez, 2009).

En este contexto la idea de sujeto resulta mas que imprescindible e indispensable si se quieren
descubrir las condiciones de la comunicaciéon intercultural y la democracia en su significacion
politica (Touraine, 2001). En el fondo estd el requerimiento de la comunidad, aunque a
menudo los "otros" -las otras personas o las otras culturas- son considerados lejanos aunque
fisicamente estén muy cerca (en el mismo edificio, calle, barrio, pueblo o ciudad). Por tanto,
el problema no radica en la proximidad o lejania en el sentido fisico del término, sino en el
sentido cultural. (Pagés y Gonzélez, 2010).

Para recoger la voz reflexiva de la experiencia de los profesores se recurrié a una metodologia
de corte interpretativo, lo cual supone una epistemologia que atiende a lo subjetivo, a la
construccion de significados, y una hermenéutica dialéctica (Beuchot, 2010), basada en una
relacion dinamica entre aspectos tedricos y referentes empiricos, al trabajar con supuestos que
fungen como interrogadores de la realidad que se van modificando a lo largo del proceso,
buscando interpretar el sentido de la situacion en su contexto histérico social concreto.
Usamos la técnica de entrevista en profundidad(Alvarez, 2003), entrevistando a 10 docentes
entre septiembre y diciembre de 2016. De estas entrevistas tres fueron tomadas en
consideracién para la realizacion del presente trabajo de reflexion, considerando hablaran una
lengua y la experiencia en comunidades indigenas monolingiies.®

Migracion y formacion

Indudablemente puede haber muchas acepciones de la formacion, muchas, pero hay una que sera
inevitable, cualquiera sea la respuesta que se le dé en el plano técnico, pedagogico, o tedrico -
aqui no estoy planteando la solucion sino el problema. En el plano sustantivo a lo menos debe
significar desarrollar la capacidad del individuo para ubicarse en su contexto histérico, lo cual
no es poco, pero a la vez mucho también, porque si otro lo tradujera a informacion y alguien
preguntara ¢qué debo ensefiar entonces? No tendria respuesta porque no se puede ensefiar en el
sentido de la didactica. No hay una materia que se llame conciencia histérica, no hay un insumo
disciplinario asi...(Zemelman, 1998, p.1).

La formacion desde la mirada y sentir de estos profesores no se restringe a la historicidad
formal del transcurrir por grados, fechas, titulos, sino a las vivencias tenidas, retenidas e
interiorizadas por su significacién, unidas a sus emociones, relaciones y recuerdos. Desde esta
posibilidad es que ampliamos estas experiencias de la vida y para la vida, desde sus voces,
recuerdos y emociones.

Comprendemos a partir de nuestros cuerpos, a través de las relaciones que establecemos con los
demas y de las formas a través de las cuales nos ponemos en contacto con los objetos del mundo.
Usamos el lenguaje como medio para comunicarnos, pero también aspiramos a hacer del
lenguaje el fin de todo aquello que consideremos comunicacion humana. Y, por eso, tan
importante como lo que decimos es lo que mostramos y callamos. Lo que importa es la
experiencia(Béarcena & Larrosa, 2006: 236).

Irma
-Alli estuve (en su pueblo natal de los Altos) los siete primeros afios de mi vida
- Me vine a San Cristébal de las Casas.

8 Una experiencia que comparten estos profesores es haber cursado un trayecto formativo del presente potencial en el Programa de la Nueva
Escuela Chiapaneca (NECH) dependiente de la Secretaria de Educacion del Estado de Chiapas, donde por medio de una autodidactografia
buscaron construir respuestas a las preguntas ¢quién soy? y ;quién quiero ser? Ademas de impartir la asignatura relacionada con la historia
de Chiapas en educacion basica, hoy: La entidad donde vivo.
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-... de ahi me iba yo cada vacaciones a trabajar para el corte de café para acompafar a mis
abuelitos. Estudié la mayor parte, pero todo el tiempo es ir y venir de la comunidad(Elrma 10 de
noviembre de 2016).

El retorno sobre si mismo, al pueblo, la comunidad, la tierra, los abuelos, conforma una
posibilidad del reencuentro. El transcurrir en la escuela abre experiencias necesarias de narrar
y significar por los sujetos pues le son significativas, especialmente en un contexto de
multiculturalidad, marginalidad y discriminacion. Dice Irma:

Me sentia inutil, nube blanca
-¢Los maestros hablaban la lengua o eran totalmente mestizos?
-No, no hablaban, nada...nada de eso, ni en primero ni en segundo
-¢,Usted era la Gnica mujer que hablaba lengua o que venia de los pueblos originarios?
-No creo, creo que habian mas, habian méas pero no nos identificAbamos.
-Ya, cuando estaba en sexto grado ya entendi que habia unos de Chanal, unos de Huixtan.
-Habian de 30-40 alumnos
-...unos diez hablaban la lengua.
¢Su corazon qué decia en ese momento en la escuela, que sintié usted en esos afios?
- ...de primero a cuarto grado me senti una inGtil, una que no tenia la capacidad de aprender,
me senti asi como que yo estaba siempre se lo que iba hacer, como una persona, pero como que
no tenia nocién del tiempo. Pasaban los dias de primero a quinto grado y pues me sentia asi
como que no... y yo a veces decia como es que aprendi, pero donde si le agradezco a mi
maestro, es de quinto grado... todavia tengo presente su nombre...me puso un seudonimo
(ahorita ya sé que es un seudonimo), en aquel tiempo me dijo: “jah! tu eres indigena verdad,
entonces te voy a poner tu seudénimo y vas a ser nube blanca”. Como yo no sabia: nube blanca.
Entonces nube. Hasta confundir nube blanca.Ah, entonces ‘“te sakiltokal;tokal nube, sakil
blanca”. Decia: “las nubes siempre estdn en el cielo”. Y le puse a dar sentido... (Elrma 10 de
noviembre de 2016)

En el camino de la vida, las relaciones, emociones y vivencias invaden lo simbdlico, la
representacion y significacion, en los hechos y acontecimientos méas sencillos, especialmente
si habitan en el espacio de la cultura y la pertenencia, la identidad. En este sentido narra Irma:

Lo facil, lo dificil
-No, no recuerdo nada de primer grado ni segundo grado.
En ese segundo grado, creo que la maestra confiaba en mi, pero me mandé a concursar para
conocimiento, entonces saqué un diplomado de aprovechamiento, pero realmente si le digo
ahorita, como le hice, no sé. Porque hasta eso, cuando pasé mi examen me dijo mi mamé mayor
Elvia:
- ¢ Como te fue Irmita?,
- Bien.
- ¢ Dificil o facil? (Esos dos conceptos no los entendia).
- Pues fécil.
- ¢Entonces que vino?
- Entonces estuvo dificil.
- Entonces ya le preguntaba a mi mama: ¢(Mama? ¢;Qué es facil? ¢Qué es dificil? Ella ya me
contesto en tseltal...ah! Ahi en segundo grado comprendi qué era lo facil y qué era lo dificil, en mi
lengua.

La escuela se instala en los sujetos, sin pretensiones de leer subjetividades, y establece
normas, parametros, objetividades de comportamiento y conocimiento, es indistinta, plana,
indiferente a lo singular. La pregunta seria ¢qué aprendemos?

Domingo
Resalta en los recuerdos de los profesores el paso a la vida escolar dentro o fuera de la
comunidad, que involucré cambio de residencia, de migracion o movilidad de la comunidad

de origen a la ciudad. Cuestion de cambios, emociones, rupturas, busquedas, marginaciones,
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carencias, miradas del recuerdo y de la nueva realidad que asumen, enfrentan, se defienden,
dialogan, recrean. Después de narrar parte de su infancia Domingo responde en la entrevista:

-¢Donde estudio?
-Yo estudié en mi comunidad la primaria... mi mamé, mi papd, pues ellos no saben leer ni
escribir. Pero ya con el trabajo del campo, con el cuidado de mi hermanito, pues yo ya no pude
cursar los tres grados de educacion preescolar, ya fui directo a la primaria (EDomingo 29 de
octubre de 2016).

Reproducimos a continuacion un recorte de la autobiografia de Domingo por su importante
significacion en su formacion:

-Después de haber sufrido mucho en mi escolaridad en los tres primeros afios de educacion
primaria, en primer grado, en segundo grado y en tercer grado de educacién primaria federal,
que era impartido las clases por maestros y maestras que solamente hablaban la lengua espafiol;
después de que una de las maestras de segundo grado me rasuro sin que ella tenia idea de eso;
pasar en tres afios de lunes a viernes sin poder entender su lengua y las instrucciones que daban;
las jaladas de orejas, coscorrones, varazos, hincar en corcho de latas, en escuchar las clases
atras del salon por llegar tarde en la escuela, sin poder dar a conocer las razones y motivos de la
tardanza, etc. Para mi fue afios de sufrimiento y de dolor, en una exigencia muy dificil de
cumplirlas. A parte de los castigos que recibia en la escuela de la misma manera recibia en casa,
ya sea por las tareas o por los trabajos en casa.

Mi papa estaba con esa idea que no podia avanzar mas en la escuela, que iba quedar como burro
en no saber leer ni escribir. En mi también estaba con esa idea de que no podia saber leer ni
escribir. Estaba en esa idea de mejor quedar en la comunidad y dedicarse a la cosecha del maiz y
del frijol, pues, iba en la escuela era solo por cumplir mas no estar con ese animo de aprender,
sino que era cumplir las exigencias de mi padre y el miedo de ir al trabajo... Al iniciar cuarto afio
llegan maestros de educacién indigena que hablaban alguna lengua indigena. Mis emociones que
encaminé durante tres afios; la tristeza, el coraje, la preocupacion, cambiaron de un momento a
otro. El primer dia de clase que para mi era simplemente llegar y no tenia el gusto de aprender -
en primer lugar por lo que los maestros no nos podiamos comunicar, el segundo lugar, los
castigos que ellos implementaban en aquel entonces, era dos cosas que pasaba en mi mente de
volver a atravesar de nuevo-, me sorprendi al escuchar al director de la escuela en la cancha de
basquetbol, formados por grado y grupo, iniciando con sus palabras en tojolabal, “san a
petsanalex”, buenos dias a todos. Los alumnos y alumnas con ese animo de estar y de hablar
contestamos: “san maestro”. A partir de ese momento cambio todo...La tristeza se volvid en
alegria...(EDomingo 29 de octubre de 2016).

-Para ser maestro fuiste alguna Normal?

-No, este yo ingresé en 1999 en educacion indigena en la UPN. (EDomingo 29 de octubre de
2016).

Herminio

En el caso del maestro Herminio, la situacion fue diferente en los primeros grados de primaria
en lo que a lengua se refiere, pues las maestras hablaban su lengua. Sin embargo, esta
posibilidad sirve de ruta, vehiculo o medio para castellanizar a los alumnos. En la entrevista
preguntamos:

-Aprendi6 a leer y a escribir ¢en tseltal o en espafiol?

-En espafiol, en espafiol

-¢En tseltal nunca aprendi6 a leer ni a escribir?

-No, no. Vine aprender a escribir y a leer el tseltal hora que estuve en la UPN. Si, empecé
avalorar mi lengua que es muy importante sobre todo que estd uno metido en la educacion
bilinglie, su nombre lo esta diciendo, entonces eso me llamé mucho la atencién...

La decision del futuro profesor indigena, de acuerdo a la narracién de Domingo, no sigue los
parametros de la educacion normalista, por lo menos en estos afos.

-En 1991 entonces se me presentd una oportunidad de presentar mi examen a la docencia en el
medio indigena, presenté mi examen y lo aprobé. Entonces estuve en una nivelacion pedagdgica -
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que asi le llamaban-, una capacitacion. En 1991 precisamente, febrero, marzo me traslade en
Oaxaca, Tuxtepec Oaxaca, fueron seis meses de nivelacion pedagdgica para la docencia,
practicamente es una capacitacion, es un curso le llaman. En octubre del 91 egresé al magisterio.
(EHerminio 18 de noviembre de 2016).

La formacion docente

Hablar de identidad docente, implica reflexionar no solo sobre terrenos institucionales y sociales,
sino ademas, de los significados y el impacto de las historias de vida de quienes viven y crecen en
el contexto educativo...donde se trasciende del yo y del tu, hacia el nosotros...reflexionar acerca
del cobmo nos construimos en un mundo de competitividad laboral, escenario anidado en el terreno
de los profesionales de la educacion, donde las relaciones de segregacion, discriminacion y cotos
de poder emergen inevitablemente. ¢ Qué significa ser maestro?, ;qué escuela se espera construir
en contextos de diversidad cultural? (Zabaleta, 2013, p.1).

La formacion profesional docente tiene en estos profesores de la NECH una posibilidad del
retorno sobre si mismo. En el caso especial de la educacion indigena se agrega un enfoque
pluricultural y de reflexién hacia la propia identidad del pasado olvidado o negado. Esto en la
medida que los profesores con raices indigenas y hablantes de una lengua, salieron de sus
comunidades a continuar su trayecto formativo y de asimilacion de otra cultura, en planos y
espacios de subordinacion y marginacion, por ser de donde venian. Esto imprimié marcas en
su desarrollo que ellos manifiestan, pero con una intencionalidad actual de busqueda e
instalacion en otras formas de actuar ante sus alumnos y en la conformacion de sentido de la
ensefianza de la historia que iremos viendo en sus reflexiones.

Irma

La maestra Irma reconoce a la UPN y le agradece mucho a:

-...mis profesores. Yo cuando estudie en la UPN estaba trabajando como docente. Basicamente la
UPN es para los maestros en servicio, para su actualizacién. Del primero al quinto semestre se
llevaba la linea psicopedagogica, la linea socio histérica, la antropologia y la metodolégica.
Entonces no digamos que nos ensefiaban técnicas, pero si haciamos lecturas de como nuestra
practica docente la podiamos mejorar, cémo nuestra practica docente impactara en el nifio.
(Elrma 10 de noviembre de 2016).

Pero algo sustancial en la palabra de la Maestra Irma, es la posibilidad de reconocimiento
identitario indigena a través de un proceso metodoldgico:

Formacion metodoldgica

-La metodologia era de la investigacion accion participativa, (donde) hay que partir de la
observacion, la entrevista, mirar al interior de la comunidad. Esas cuestiones de aprendizaje me
ayudaron a mi a definirme como indigena o sea de como, de lo que soy. Si se da usted cuenta,
desde la primaria hasta la universidad, yo vivi alli pero yo sabia que era de Oxchuc, y mucha
gente me decia, no pos yo soy de ahi. ...cuando llegaban mis tios de san Cristobal tenia que
hablarles entseltal, saludarlos en tseltal creo que es un de las cosas que mi papa nos decia: aca no
puedes olvidar el tseltal, tienes que hablar en tseltal. Eso también me ayudo al estar en la UPN, a
fortalecer mi ser, quién era yo. Mas era como que de lectura (Elrma 10 de noviembre de 2016).

En relacion a sus profesores de la UPN se le pregunt6 si habia maestros indigenas hablantes
de las lenguas, a lo que ella respondio:

-No, bueno, dos, habia como dos maestros ahi.

-Tseltales o tsotsiles?

-Tsotsiles. Pero tuve una maestra que se llamaba Nancy. Esa maestra nos hacia interrogantes, nos
hacia trabajar. ¢Quién dices que t0 eres? y ¢porque tu dices que ti eres asi? Y en aquel tiempo
pues si estaba la palabra identidad, pero que digamos asi que barbaro ya lo sabiamos en teoria
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no... y s, nos hacian reflexionar: ¢si ti hablas una lengua diferente ala del nifio que tendrias que
hacer? Ahi si se reflejaba lo de la importancia de la lengua indigena, hablaban mucho de la
importancia de la lengua, para el conocimiento (Elrma 10 de noviembre de 2016).

Pero la formacidn viene en multiples formas y circunstancias. Por ejemplo, el hecho de no hablar
ninguna lengua a pesar de la importancia que conlleva. Hay problemas que se generan dentro del
entorno familiar de formacién de los docentes e impactan en el aula, ya que los docentes no se
encuentran preparados al cien por ciento para impartir una educacion bilinglie.(Mufioz, 2013: 4).

Domingo

Para Domingo la formacion docente se inici6 en 1999 cuando

-...ingresé en 1999 en educacion indigena. Salié un proyecto por parte del Gobierno del Estado
de darnos una beca. Nosotros nos Ilamaban maestros becarios. Si éramos maestros, dedicaAbamos
toda nuestra semana y nos daban la oportunidad de estudiar la UPN semiescolarizada.
Terminando de estudiar la UPN ya nos daban la clave, y asi logre entrar al servicio.

(EDomingo 29 de octubre de 2016).

Herminio

Su verdadera formacion comenz, dice él, cuando lo contrataron como maestro de educacion
bilingue:

-Alli arrancé mi preparacion profesional asi le llamaria yo, mi preparacién profesional en el
sentido de que empiezo a trabajar en el campo educativo. En ese tiempo desconocia yo las
estrategias, las metodologias, como ensefiar a los nifios en educacion primaria. (EHerminio 18 de
noviembre de 2016).

Trayectoria laboral

Con base en lo narrado por los profesores, de alguna manera hemos caminado sus rutas y
trayectorias, pero sobre todo sus vivencias, sentires y emociones. Aqui contamos de lo que
ellos dieron cuenta y significaron en su ir y venir. Esto porque la experiencia de la ensefianza
de la historia adquiere sentido y significacion en el contexto donde se ubica, pero también se
va moldeando con la experiencia tenida, los recorridos transitados, los espacios habitados, los
recuerdos de las historias de vida, los tiempos, miradas y estancias de llegada, permanencia y
movilidad. Conforman una historicidad del docente que va construyendo una identidad
experiencial y forma de ser en la accion de ensefiar, cuestion que toca al sentido que le da a la
ensefianza de la historia concretamente, que en el caso de estos profesores genera una fuente
para la construccion narrativa autobiografica como soporte para conocerse mediante
dispositivos didacticos y metodoldgicos que han denominado del presente potencial.

Irma
-¢ Usted tiene 29 afios de servicio maestra?
-Si, 29.
-¢,Dénde inicio su servicio?
-Yo inicie en el Ambar municipio de Jitotol. Esa era la region de Bochil (tsotsil), pasé un tiempo.
De ahi me vine a la regién de San Cristébal, me vine a Chojolo, de Chojolo me vine a Usilhucum,
estuve 8 afios. De ahi me fui como directora técnica. Tardé otros 7 afios. De ahi me pasé a
Romerillo municipio de Chamula. En Romerillo me nombraron mis compafieros como
subdelegada sindical, estuve dos afios como representante de asuntos laborales, como suplente.
-¢En esas comunidades donde estaba usted como profesora se hablaba alguna lengua?
-En Tenejapatseltal y en Romerillo tsotsil.
-¢Entonces si ha estado en comunidades donde hablan la lengua?
-Si, en El Ambar, tsotsil, en Chojolo y Usilhucumtsotsil. Solamente he estado en una tseltal, por
eso es que aprendi més tsotsil.
-¢,Cuando lleg6 a dar clases por primera vez, cual fue el impacto, cual su emocién, como le fue?
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-Bueno, en ese afio yo hablaba tseltal. Yo tenia mucha fluidez. Después me di cuenta que el estar
viviendo en una ciudad y no en la comunidad se pierde la entonacién. Era como muy seco (su
hablar), entonces me voy a una comunidad tsotsil y no les entendia muy, si algunas cosas asi
parecida no, pero la verdad no.

-¢O sea usted sale de una comunidad tseltal y Ilega a una comunidad tsotsil?, ¢esto es comdn que
suceda?

-Si, ¢hay unos que de una comunidad tsotsil van después al chol y estd mas complicado? (Elrma
10 de noviembre de 2016).

Domingo

En el caso de Domingo su caminar también le lleva por distintas comunidades de diferentes
culturas.

Hemos sufrido
-¢En qué lugares has estado como docente?
-Pues hemos sufrido mucho, hemos sufrido, pues he ido yo hasta... la parte de Benemérito de las
Américas®<en la Selva Lacandona>por la linea de Guatemala.
-¢Ese fue el primer lugar en donde estuviste?
-Estuve 11 afios alla abajo, entonces tengo una experiencia de la situacion cultural de alla debajo
de esa parte de la linea de Guatemala. De los que estamos como tojolabal hay una gran
diferencia.
-¢Benemérito es mestiza?
-Es mestiza
-Exactamente, Benemérito es gente que viene de otros estados, puro migrantel®, entonces, hay
gente toda la parte de la linea de Guatemala'! pues ahi estan los tseltales, tsotsiles, que vienen
parte de San Cristobal, que bajaron, esa gente todavia si tienen sus culturas, pero hay
comunidades que no son de ahi que son parte de Tapachula o sino vienen de Oaxaca, de Sonora,
pero ya es diferente la cultura (EDomingo 29 de octubre de 2016).

En las cafiadas
-Ya brinco desde alla abajo hasta aqui en la Cafiada tojolabal donde estamos trabajando
actualmente.
Queda entre Altamirano y Comitan.
-¢,Qué cultura esta ahi?
- Es tseltal(EDomingo 29 de octubre de 2016).

Herminio

Herminio da cuenta de la importancia y significacion que para él tiene la comunidad en su
caminar por la docencia, que resalta por sus escasos cambios que él se ha propuesto:

La selva

-Bueno yo siempre, desde mi nifiez, siempre en mi mente esta en una comunidad indigena.
Ciertamente en el periodo escolar 93-94 yo estaba en una comunidad que se llama Plan Santo
Tomas municipio de las Margaritas, selvatica, porque estaba yo iniciando. Pero inicié en el
municipio de Independencia, pero ya ve la politica magisterial hay que hacer mérito.

- Llevo 25 afios de servicio.

- Tres escuelas he atendido bilingiies...porque no he caminado mucho en escuelas, porque no me
gusta estar cambiandome cada rato... Pero después que sali de esa escuela llego en una

°El municipio de Benemérito de las Américas es de reciente creacion, fue constituido por decreto del 28 de junio de 1999, durante el
controversial y violento interinato del gobernador Roberto Albores Guillén, particularmente en contra de los pueblos indigenas y el
zapatismo. Bajo una mirada castrense (como la carretera pavimentada creada para rodear la Selva Lacandona) aglutind dispersos poblados
cuyos nombres dan cuenta de anteriores emigraciones por diferentes motivos (religiosos, politicas publicas, refugio, promesas
institucionales) como Nuevo Orizaba, Nuevo Veracruz, Nuevo Chihuahua, La Nueva Unidn, resultado de traslados, reubicaciones y
migraciones durante el siglo XX.

0 | as invasiones a la selva Lacandona (la Verapaz, Lugar de refugio), han sido historicas, desde las incursiones de los espafioles
documentada por Jan de Vos en La paz de Dios y del Rey (1980) hasta la instalacion de empresas madereras a finales del siglo XIX y
principios del XX, asi como las producidas en la segunda parte del siglo pasado por conflictos religiosos, promesas biblicas y politicas
agrarias. Cfr. (Aubry A. 1987).

11 Benemérito esta a orillas del rio Usumacinta cerca de la union de uno de sus ramales: el rio Lacantdn, en la selva Lacandona.
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comunidad tojolabal, por eso he compartido esos tres, llego en una comunidad tojolabal.
(EHerminio 18 de noviembre de 2016).

Es significativo este sefialamiento del profesor Herminio acerca de no gustarle estarse
cambiando, pues en ello radica una de las dificultades mayores de los docentes para arraigarse
en la comunidad y crear un proyecto alternativo educativo desde y con la comunidad.

Tres escuelas bilingles

Herminio esta ahora en una comunidad tsotsil, aun cuando el habla tseltal:

-Estoy aprendiendo, llevo seis periodos ahi y tenemos un trabajo con la gente, cuando yo llegué
practicamente me sorprende. (EHerminio 18 de noviembre de 2016).

Sin embargo,

La gran mayoria de los maestros indigenas (casi 70%) tienen como lengua materna una lengua
indigena. Sin embargo, Unicamente el 40% de los maestros en escuelas primarias indigenas habla
la misma lengua que sus alumnos. Ademas, pocos maestros consideran que "dominan" su lengua
indigena en todas las modalidades (oral, escrita)'?. (Santibafiez, 2013, p.4).

El sentido de la ensefianza de la historia

Los profesores de primaria delimitan un espacio a través de sus acciones caracterizado por sus
vivencias, cosmovisiones y trayectorias, delimitando y construyendo areas de conocimiento,
conformadas histéricamente. Desde su historicidad, resistencias, reproducciones,
resignificaciones y sentidos, estos docentes construyen en sus espacios pluriculturales -de
tensiones globales, institucionales y cotidianeidad- la accion para la ensefianza de la HR de
Chiapas.

Irma
¢Por qué ensefar historia? La maestra Irma reflexiona asi:

Del pasado
-Porque eso nos ayuda a reconocer algunas cuestiones digo algunas cosas del pasado de cdmo se
fue formando nuestro pais, nuestra comunidad, nuestro estado. (Elrma 10 de noviembre de 2016).

La comunidad
-Porque nosotros estamos viviendo, digo ahorita, y mucha gente vive sin saber lo que pasd, sin
saber, por ejemplo, quiénes hicieron esfuerzos para construir una comunidad; porque una
comunidad se establece no solo por hacerlo sino hay cuestiones para lograrlo. Se ponen de
acuerdo para ponerle un nombre. Se ponen de acuerdo para organizar, y esas cosas van
guedando asi como en el olvido. (Elrma 10 de noviembre de 2016).

En el fondo prevalece el planteamiento de la comunidad, desde alli, desde ellos.
Domingo

Por qué ensefiar historia
-Pues tenemos de una u otra manera debemos de conocer nuestro origen, porque desde ahi
estamos formados, siempre he dicho que nuestra formacion tiene que ver nuestra sociedad. yo de
lo que fui formado es parte de la formacion de lo que tiene la comunidad, y si uno no conoce su
propia historia, la historia de la comunidad pues dificilmente puedes llegar a comprender mas
alla... Donde podemos iniciar: desde nuestras raices, porque hay valores, hay costumbres, hay
culturas que se estan perdiendo, y porque no queda algo escrito, nadie lo ha rescatado, nadie la
ha podido levantar donde esté tirado podriamos decir, entonces esa es la parte fundamental de la

2Algunas lenguas indigenas como Chuj o Kanjobal no tienen formas bien establecidas de escritura.
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historia, conocer cdmo fue formado nuestro pais, como fue formado nuestro estado, como fue
formado nuestra comunidad...creo que si conocer la historia es conocer de donde vengo, de donde
soy, si no conozco la historia no conozco... (EDomingo 29 de octubre de 2016).

Para que sirve la historia

-Para conocer como estamos formados, conocer este, las cosas que surgieron en nuestra
comunidad, en nuestro pais, ya ves como fueron cambiando las cosas. Por ejemplo, a la nacional,
la revolucion mexicana, la independencia, o sea si, creo que es importante que no quedé eso asi
nomas, es importante conocer para verlo, y en lo futuro no volver a caer, no volver a tropezar en
la misma piedra. sino tratar de levantarnos y cambiar esa cuestion, esa es para mi la historia:
conocernos mas a fondo y saber nuestro origen de nuestros abuelitos. (EDomingo 29 de octubre
de 2016).

Reflexion final

Después de realizar esta investigacion observaria que la historia y su ensefianza, tendrian que
replantearse, en esa complejidad de la pluriculturalidad de nuestros paises colonizados, desde
una perspectiva mas amplia de apoyo de otros campos e investigaciones, especialmente de la
arqueologia, antropologia, etnografia, etnoboténica, linglistica, la poesia, la cultura, por
mencionar algunos, pero de manera sustancial de la experiencia y memoria acumulada de los
pueblos y comunidades, de la sabiduria ancestral de los abuelos y ancianos, del mundo de
vida de los profesores de historia generada en su caminar educativo.

Los profesores (sus historias de vida, marcas, afectaciones y significaciones; sus relativos
procesos formativos para la ensefianza de la historia regional; su trayectoria laboral y
experiencia docente) y la ensefianza de la historia que construyen convergen en ese lugar
donde los sujetos actdan, reflexionan, resuelven ante el contexto, tal que descubren, hallan sus
posibilidades de accién entre las multiples tensiones de la estructura articulada que se les
impone. Desde sus historicidades, encuentran una forma, un intersticio, una coyuntura, un
espacio, para generar sus acciones de ensefianza, construida en el contexto y proceso
comunitario donde habitan, conviven, sienten; espacio que les interroga, pregunta o buscan
recuperar, resignificar, en su transito de lectura y colocacién, laboran el reencuentro consigo
mismos y con la comunidad, la reconstruccion de la identidad, el por qué y para qué, tarea que
llevan a efecto en situaciones concretas no repetibles, creativas, con sentido. Bajo la voluntad
de conocer, decidir y cambiar desde la construccion de su mirada.

La necesidad de crear comunidades de aprendizaje para la ensefianza de la historia regional
emerge desde sus requerimientos, experiencias y perspectivas inmediatas. Abren caminos que
andar juntos.
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RESUMEN:

Los Disefios Curriculares de la Provincia de Salta en el marco de la Ley Nacional de Educacion,
organiza los contenidos de la materia Historia en cuatro Ejes de trabajo para los cuales se recomienda
un abordaje en escalas, entendiendo que se deberian ensefiar de forma imbricada y en la medida de lo
posible, presentarse a partir de temas que las integren y relacionen. De primero a tercer afio, los
contenidos escolares de Historia se organizan guardando un eje cronolégico prospectivo en relacion
con una sugerida simultaneidad de procesos abordados en escalas, universal y americana, argentina y
local/regional. En este trabajo centraremos la atencién en el tercer afio de Historia. Como objetivo, se
pretende “visualizar la trastienda de la seleccion de contenidos del docente en la elaboracion del
programas de tercer afio”, “establecer relaciones entre el programa de historia y los disefios
curriculares” e “indagar tensiones entre la disciplina Historia, los disefios curriculares y la ensefianza
en el aula”. Para ello se trabajara con los Disefios curriculares provinciales, programas de tercer afio,
carpetas de los estudiantes y observaciones de clases.

PALABRAS CLAVE: Ensefianza-Curriculum-Historia-

Do curriculo a histdria ensinada
RESUMO:
Curricular Designs provincia de Salta, no ambito da Lei Nacional de Educacéo, organiza o contetdo
do Historico assunto em quatro areas de trabalho para o qual uma abordagem escalas é recomendado,
entendimento que deve ser ensinado em um modo de telhas e Tanto quanto possivel, apresentar a
partir de questdes que se integram e se relacionam. Primeiro através ano conteldos terceira escola
histéria sdo organizados mantendo uma perspectiva cronoldgica eixo em relacdo a uma
simultaneidade sugerido de processos cobertos em escalas, universais e americanos, Argentina e local
/ regional. Neste trabalho vamos nos concentrar no terceiro ano da Histéria. Objectivo, € para "ver o
quarto de tras da selecdo de contetdo dos professores no desenvolvimento de programas de terceiro
ano", "estabelecer relacBes entre o curriculo histéria e desenho curricular” e "investigar as tensdes
entre historia disciplina, projetos curriculos e ensino em sala de aula. " Para esse fim, trabalharemos
com os projetos curriculares provinciais, programas do terceiro ano, pastas de alunos e observagdes
de aula.
PALAVRAS-CHAVE: Ensino-Curriculo-Historia-

From the curriculum to the History Taught

ABSTRAC:

The curricular designs of the province of Salta in the framework of the national law of Education,
organizes the contents of the matter history in four axes of work for which a approach in scales is
recommended, understanding that they should be taught in a way Overlapping and to the extent
possible, to be presented from topics that integrate and relate. From first to third year, the school
contents of history are organized keeping a prospective chronological axis in relation to a suggested
simultaneity of processes approached in scales, universal and American, Argentina and
local/regional. In this work we will focus attention on the third year of history.As an objective, it is
intended to "visualize the backroom of the selection of contents of the teacher in the elaboration of
the programs of third year", "to establish relations between the program of history and the curricular
designs" and to investigate tensions between the discipline "History, curricular designs and classroom
teaching." This will work with provincial curriculum designs, third year programs, student folders
and class observations.

KEY WORDS: Teaching-Curriculum-History

Marco conceptual

En este trabajo si bien se pretende centrar la mirada en la seleccion y ensefianza de los
contenidos para “visualizar la trastienda de la seleccion de contenidos del docente en la
elaboracion del programas de tercer afio”, solo avanzaremos en el andlisis de programas y en

245


mailto:karinacar19@yahoo.com.ar

Karina Carrizo Orellana | Del curriculum a la Historia Ensefiada

un primer acercamiento a los docentes y la clases de Historia, a modo de establecer la
primeras relaciones entre el programa de historia, los disefios curriculares y la ensefianza en el
aula e identificar tensiones entre ellos.

De acuerdo a ese objetivo, queremos reflexionar sobre los conceptos que respaldan la
investigacion. A partir de ellos, nos iremos aproximando a nuestra preocupacion, la ensefianza
de la historia, focalizando el rol del docente en el proceso de ensefianza.

Cuando se trabaja con contenidos escolares, es necesario referirse primero a la disciplina
escolar. Al respecto, Raimundo Cuesta Fernandez, entiende que las disciplinas escolares son
construcciones histdricas socialmente condicionadas; son arbitrariedades o convenciones
culturales, una < tradicion selectiva> cuyo significado debe descifrarse escrutando las claves
socio-politicas de su existencia historica®.

Las disciplinas escolares y su contenido, con frecuencia muestran una distancia respecto de la
permanente produccion cientifica en las disciplinas académicas. Ese distanciamiento entre la
produccion de nuevos conocimientos y su efectiva inclusion como contenidos escolares se
explicaria por el hecho de que las disciplinas escolares so6lo incorporarian aquellos
conocimientos que ya han sido admitidos y validados por la comunidad disciplinar, proceso
que por lo general toma su tiempo.

En cuanto al concepto de disciplina escolar, que nos es de utilidad para el desarrollo del
trabajo, necesitamos precisar los conceptos de cddigo disciplinar e historia regulada. Se
entiende por cddigo disciplinar,

“una tradicion social compuesta no solo por ideas y principios (cientificas, pedagogicas, politicas,
etc) sobre el valor de la materia de ensefianza, sino también por un conjunto de précticas
profesionales que contribuyen a fijar la imagen social de la Historia como disciplina escolar”. Este
concepto, permite dar cuenta de los discursos, contenidos y préacticas que interaccionan y se
modifican por los usos sociales propios de las instituciones escolares? .

En este sentido es valioso el concepto de historia regulada® , por cuanto refiere a lo que se
considera contenidos historicos valiosos, por lo tanto legitimos de ser ensefiados e
incorporados en el curriculo escolar a través de los programas oficiales.

La historia como disciplina escolar, se incorpora en el marco de un sistema educativo
nacional-estatal que necesariamente implica la normalizacion curricular del conocimiento y
esto es responsabilidad del estado. “Esta responsabilidad no se da sin conflictos y supone
siempre una competencia entre conocimientos, entre significados culturales, por conquistar un

territorio™ .

En el marco de esta Historia Regulada, los Planes de estudio, se constituyen como la
propuesta oficial que se debe ensefiar en el aula. A través de los Disefios Curriculares
oficiales, se explicitan aquellos contenidos que son socialmente validos para ser ensefiados,
siendo necesario atender a sus cambios, reformas, tensiones y regularidades, puesto que
impactan en el aula.

1 Cuesta Fernandez Raimundo ( 1997), Sociogénesis de una disciplina escolar: la Historia, Pomares, Barcelona, pags. 17-19

2 Cuesta Fernandez Raimundo (1997), Ob. Cit. pp. 20

3Cuesta Fernandez, Raimundo (1997), Ob Cit., pp. 326. El concepto de Historia regulada como “lo que la Administracion decretd como
conocimiento historico valioso” Op. cit, pag. 326

4 Cuesta Fernandez, Raimundo (1997), Ob. Cit., pp.108
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Silvina Gvirtz y Mariano Palamidessi® refieren a la relacion entre contenidos, procesos de
produccidn, actores e instituciones que intervienen en la seleccion de qué ensefiar. Esta
relacion estd enmarcada en tres campos: cultural, estatal y de mercado. EI campo cultural,
constituido por las instituciones de ensefianza superior y de investigacion por cuanto se
constituyen como productoras del saber a ensefiar. En el campo estatal, mediarian las
instituciones que participan en la definicion y disefio del curriculo oficial. Y un tercero, el del
mercado, en el cual la industria editorial controla economicamente el hacer cultural y
responde a la demanda del segundo campo mencionado.

Al respecto, un espacio que se constituye en revelador de las relaciones entre campo de
produccion académico, el estado como ente qué define que ensefiar y la asignatura escolar
Historia, es la clase de historia. En la clase, el docente debe trabajar con unos contenidos
seleccionados y disefiados desde las instituciones ministeriales, podra recurrir a la propuesta
editorial que siempre acompafia los cambios en las politicas educativas, construira su clase en
base a una serie de aspectos.

La clase de historia, nos permite aproximarnos a conocer, qué caracteristicas y supuestos
tienen los docentes de la historia y como ello influye en la ensefianza. Desde esta perspectiva,
es interesante reconocer que los profesores planifican y ensefian en relacion con el contexto
institucional y social, mas alla de la existencia de un curriculo escrito y oficial, que determina
qué se debe ensefiar.

En ese marco, pensamos la ensefianza como proceso complejo que se dirige a la comprensién,
requiere de un acto permanente de reflexion sobre sus logros y alcances, para dotarla de
sentido. Por ello, para indagar la ensefianza y resignificar la, es necesario tener en cuenta al
docente, como mediador entre el conocimiento y el alumno. Es el docente el que organiza la
ensefianza y construye esa situacion de una manera particular, amparado en un recorte
disciplinario personal, fruto de sus historias personales, formacion, perspectivas Yy
limitaciones.

Sin embargo, se hace necesario situarnos en la Ensefianza de la Historia. Ensefiar Historia,
no implica comprometer al alumno a memorizar hechos y las lineas del tiempo sobre
personas, episodios o instituciones del pasado. Sino demanda que el alumno pueda interpretar
esos hechos, ubicarlos, relacionarlos unos y con otros en un tiempo y espacio determinados,
integrarlos dentro del proceso histérico. El alumno debe poder comprender por medio de la
reflexion, el cuestionamiento y el debate de problemas sociales reales, cbmo actuaron los
actores sociales en un determinado curso histérico y sobre la postura que asumieron ante los
sucesos, en el sitio especifico donde acaecieron.

Finalmente, en esta corta revision teorica, entendemos que existe todo un recorrido realizado
desde la seleccion de contenidos que se realiza a nivel oficial, hasta la elaboracion de una
propuesta de ensefianza y el acto de ensefiar en si mismo. De alguna forma la seleccién de
contenidos es un proceso que se realiza en distintos momentos y espacios: en el marco de la
elaboracion del curriculum, qué prescribe qué se debe ensefiar; en la propuesta de las
editoriales, que le dan un primer nivel de concrecion al curriculum oficial; en la escuela, con
el conjunto de decisiones que toman los equipos docentes y los profesores en forma
individual.

5Gvirtz, Silvina y Otros (1998) “El ABC de la tarea Docente: curriculo y ensefianza”. Buenos Aires. Editorial Aique.
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Por ello, consideramos de interés recuperar y revalorizar la centralidad del docente como
mediador activo entre el conocimiento y sus alumnos, siendo preciso rescatar los sentidos que
va asumiendo su recorte de contenidos en el proceso de ensefianza.

En ese proceso tienen incidencia cuestiones disciplinares, psicologicas y pedagogicas. Desde
esa posicion, Lea Vezub, se preocupa por la seleccion de contenidos y distingue entre
contenidos significativos y relevantes, argumentando que desde el uso cotidiano en programas
y planificaciones se utilizan de forma ambigua. Plantea que,

“La significatividad logica es la coherencia del material a aprender en si mismo, que se desprende de la
estructura propia de la disciplina en cuestion (...) La significatividad psicologica deriva del grado de
desarrollo que posee la estructura cognitiva del que aprende: en qué medida la madurez de la misma le
permitird asimilar significativamente el contenido en cuestion, estableciendo relaciones sustantivas con
sus cogniciones previamente conquistadas (...) Definir un aprendizaje o contenido de la ensefianza como
relevante implica realizar un juicio de valor (...) de alli que decidir la relevancia o no de un contenido
sea una tarea sumamente compleja que entrafia cuestiones politicas, econédmicas y culturales ademas de
las netamente educativas y pedagogicas vinculadas con el desarrollo pleno del individuo®.

La significatividad de un contenido es una condicion que se logra a nivel individual, mientras
la relevancia es de caracter social y mas colectivo.

Desde ese enfoque, se debe pensar en el proceso de seleccion de contenidos como en un
recorrido en el que se definen unos contenidos socialmente relevantes y significativos. Este
proceso involucra un “recorte”, una separacion en la que se focaliza una parte de la realidad,
como si se tratase de una mirada en escalas.

En la definicion de un recorte de contenidos, intervienen:

“La adopcion de un marco conceptual explicativo. Los documentos y disefios curriculares comienzan
explicando el marco conceptual disciplinar en el cual se apoyan. Estas introducciones pueden resultar
muy alejadas de las urgencias a resolver “en la clase de mariana”. (...)

La definicion de espacios y tiempos particulares sobre los cuales enfocar la mirada (...) Sabemos que
centrar la ensefianza s6lo en aspectos cronolégicos, no asegura la construccién progresiva de conceptos
temporales, entre los cuales el concepto de proceso es uno de los objetivos a lograr al finalizar la
escolaridad. (...)

La profundizacion en el trabajo escolar sobre ciertos conceptos a ensefiar.

La definicion de puertas de entrada a los temas... implica atender a ideas explicativas provenientes de la
disciplina, considerar los conceptos especificos y acotar un contexto espacial y temporal ™.

De esta forma, se puede comprender que el recorte de contenidos, como parte del proceso de
seleccion, requiere prestar atencion al rol del docente que planifica y ensefia un contenido.

En este trabajo iniciamos el proceso de acercamiento al docente y a la forma en que plantea el
conocimiento, a través del programa que elabora para la ensefianza de la Historia en el tercer
afio de la escuela secundaria.

Sobre los programas y el curriculum

En los disefios curriculares para el tercer afio de la escuela secundaria, se definen tres Ejes con
los siguientes contenidos:

Vezub,Lea(1994) “La seleccion de contenidos curriculares: los criterios de significatividad y relevancia en el conocimiento escolar. Apuntes
para la seleccion de contenidos en historia”, en Entrepasados. Revista de historia, Afio 4, N° 6.

'Gojman Silvia y SegalAnalia (1998) “Seleccion de contenidos y estrategias diddcticas en ciencias sociales: la trastienda de una propuesta”,
en Did4ctica de la ciencias sociales. Paidos. Bs As.
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Eje: Mundial Eje: Latinoamericano y | Eje: Regional

argentino
Consolidacion y expansion | Orden y progreso. Exclusién | Orden y progreso. La formacion
capitalista: El imperialismo. | politica y dependencia econémica. | de las burguesias regionales. La

Segunda Revolucion Industrial. Las
revoluciones burguesas en Francia.
El movimiento obrero. Formas de
organizacion. Las ideas  del
romanticismo, liberalismo,
marxismo, socialismo, anarquismo y
sindicalismo. Expresiones artisticas,
la guerra civil en EE.UU. EI
positivismo.

La construccion de un nuevo orden
politico y  econémico. La
centralizacion del poder. La
construccién del Estado Argentino.
El desarrollo de las economias de
exportacién en América Latina. La
Argentina Agro-exportadora. Los
cambios en la  economia.
Caracteristicas del sistema politico.

relacion con la burguesia portefia.
Regiones agroindustriales.
Regiones agras exportadoras. Las
sociedades  agrarias y el
desarrollo azucarero.

Los proyectos oligarquicos Yy
radicales. La oposicién. Conflictos
y Liberalismo.

Fuente. Extraido de Disefio Curricular para la Educacion Secundaria propuesto por el Ministerio de Educacion
de la Provincia de Salta, 2017.

Se parte de pensar que el curriculum oficial, que conceptualmente se entiende como
prescripto, estd compuesto de contenidos socialmente relevantes y validos, acordados y
seleccionados para ensefiar, pero no “determinan”, ni limitan el accionar del docente respecto
del recorte que plantea para la ensefianza.

Respecto de los disefios curriculares para Salta, se puede inferir que no definen marcos
temporales de manera explicita. Cada periodo sugerido para ensefiar en el aula puede
entenderse a partir de la enunciacidn conceptual a la que refiere.

Se puede evidenciar entonces que, mientras en la escala mundial el disefio define desde la
“Consolidacion y expansion capitalista: el imperialismo. Segunda Revolucion Industrial/
Segunda Etapa”, lo cual puede demarcarse hacia mediados del S.XIX, hasta “El triunfo de la
razon: Positivismo. Evolucionismo” y, en la escala Americana/Argentina, abarca desde el
“Orden y progreso. Exclusion politica y dependencia econdémica...” lo cual también puede
definirse hacia mediados del XIX, hasta “Los proyectos oligarquico y radical”, en los
programas que elaboran los docentes, el S. XIX se ve ampliamente desbordado y por ende
exceden al curriculum oficial.

En este trabajo, centramos la mirada en cuatro programas de tercer afio:

-Dos de instituciones publicas, una periférica y otra céntrica;

-Dos instituciones privadas, una confesional, de larga trayectoria en Salta y otra creada a fines
de la década del 80.

En ellas elegimos docentes de mas de 10 afios de antigliedad y con experiencia de trabajo en
varios colegios.

| EJE | ESCALA MUNDIAL |
UNIDAD I: Revolucién y liberalismo politico.
- Revolucion Francesa. Antecedentes: la sociedad del Antiguo Régimen. Las ideas. Los cambios politicos
y desde el derecho.
UNIDAD II: Revoluciones y liberalismo econdmico.
- Primer y Segunda Revolucion Industrial. Segunda etapa: Cambios tecnoldgicos. Transformaciones
sociales. Funcionamiento de la Economia Capitalista. Liberalismo Econdémico. EI movimiento obrero. Las
mujeres obreras y burguesas. (ESI).
- El Ciclo Revolucionario: Las revoluciones del 20, 30 y del 48 en Francia.
UNIDAD II1I: conformacion de un modelo politico y econémico
- Formas de Organizacion: Francia de Imperio a Republica.
- Las Ideas: Romanticismo. Liberalismo, Marxismo, Socialismo, Anarquismo, Sindicalismo. El triunfo de
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la razon: Positivismo. Evolucionismo.
‘ EJE Il ESCALA AMERICA/ARGENTINA

UNIDAD I: Revolucién y liberalismo politico.

- (1810-1820) Revolucion e independencia en el Rio de la Plata. Rupturas y luchas para consolidar un
nuevo orden.

- (1820-1852) Guerras Civiles. Poder central o poder federal. La debatida etapa rosista.

UNIDAD II: Construccién y Consolidacion de un Modelo Politico—Econémico para Argentina

- 1852-1862 El disefio de un pais unificado. 1862-1880 La organizacion de Estado Argentino.

- El Régimen Conservador: La construccién de un nuevo orden politico y econdémico. La centralizacion
del poder: la construccion del Estado argentino. Caracteristicas del Sistema Politico.

UNIDAD III: conformacién de un modelo politico y econémico

- El proyecto oligarquico. La oposicién. Conflictos. Las mujeres en la Argentina. Los inmigrantes y las
“nuevas culturas” (ESI)

- Modelo Econémico: el desarrollo de economias de exportacion primaria en América Latina. La
Argentina Agro-Exportadora: los cambios en la economia.

- Las ideas: Liberalismo y positivismo en la Argentina.

Imagen I.- Eje | y Il, Programa tercer afio de Historia, Colegio Privado, mixto. Inicia su
historia institucional a fines dela década del ’80. Elaborado con acuerdo institucional del area
de Ciencias Sociales.

Argentina y organizacion nacional

Proceso independiente — La consolidacién como estado y los primeros gobiernos nacionales

Unidad 1: Historiografia: ;Qué es la historia? - ;La historia como ciencia? - Los métodos de la escritura de
historia - El caracter de la verosimilitud - Eucaristica y la hermenéutica - La historia de bronce - La historia
social - La historia liberal - Revisionismo histérico - EI materialismo historico - La Etnohistoria - Método de
construccién histérica de las sociedades sin escritura (método antropoldgico y arqueoldgico) - El contexto
mundial politico y econémico como impacto de las revoluciones americanas - El proceso de la Independencia y
las tendencias ideoldgicas sobre el suceso (Moreno, Bolivar, San Martin, Artigas y Saavedra) - Posiciones
politicas de la logia Lautaro - La influencia del pensamiento iluminista en la revolucion - Del Virreinato a las
provincias unidas, las guerras civiles y el consecuente retroceso de la organizacion

Unidad 2: Ausencia del poder politico y el periodo rosista — Final del intento de organizacion nacional —
Instituciones postcoloniales en crisis, la constitucién de 1819 y la ley fundamental de Rivadavia (sin efecto) —
Periodo de anarquia y la divisién de las provincias - El ascenso de Rosas — Los poderes concentrados y absolutos
como requisitos de gobierno - La industria saladera — Las campafias de expansion territorial como I6gica para
formar una clase dominante (los terratenientes) y la pacificacién de las provincias argentinas y el final del primer
periodo rosista — EI papel politico, Encarnacién Ezcurra, el Pacto Federal y la Ley de Aduanas — El segundo
periodo rosista y los superpoderes — El Blogque Anglo francés - La Vuelta de Obligado — La caida de Rosas — El
ascenso de Urquiza

Unidad 3: El surgimiento del sistema capitalista de la revolucion industrial con impacto necesario en la
organizacion nacional - El significado de la batalla de Caseros — El acuerdo de San Nicolds — La constitucion
nacional — La division de pais: Buenos Aires y la confederacion — Mitre en la unidad nacional

Unidad 4:Consolidacion del estado y los gobiernos nacionales — EI pensamiento positivista de Augusto Conte
como fundamento para construir una nacion disciplinada - Un proyecto, tres gobiernos: Mitre y la prioridad por
la institucionalizacion del estado, Sarmiento y su prioridad por un estado europeo americano y Avellaneda y la
ley de inmigracién, la campafia del sur — La generacién del 80 y el régimen oligarquico

Unidad 5: Los gobiernos nacionales y el advenimiento de la democracia - Auge y crisis de la oligarquia — Roca,
Juarez, Celman y la crisis de los 90 — Surgimiento de nuevos actores sociales — Una nueva clase politica
proveniente de la oligarquia y de los inmigrantes — EI modelo agroexportador — EI grito de Alcorta — Nueva
oleada de inmigrantes en Argentina por la persecucién europea y la consecuente formacion del movimiento
obrero no reconocido — El inicio de la democracia — Los primeros gobiernos democraticos

Imagen Il.- Programa tercer afio de Historia, Colegio Privado, mixto, confesional de corte
tradicional en Salta. Elaborado con acuerdo institucional del area de Ciencias Sociales

Imagen Ill. Programa tercer afio de Historia, Colegio Publico, céntrico. Colegio de larga
trayectoria en Salta. Elaborado con acuerdo institucional del area de Ciencias Sociales.
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CONTENIDOS ; it sl
Unidad I- Lz Revolucion de Mayo. La guerra de la Independencia. Unitarios y federales. Rosas. Urquiza y

la Organizacién Nacional. . g g =

Unidad II: La segunda Revolucién Industrial. El capitalismo en expansion. El Imperialismo y la expansion

colonial. Las ideclogias del siglo XIX. Liberalismo y socialismo. 2 3t =

Unidad IlI: El orden conservador y la economia agroexportadora. La crisis del régimen. La formacién de
| los partidos politicos. La inmigracién y las transformaciones sociales. La Ley Sienz Pefa.

7 EL SMO EN £XP

Segunda fase de Ia revolucion industrial.-La nueva divisién internacional del
trabajo.-La expansién colonial: E/ imperialismo (siglo XIX). —Las sociedades en los
pafses industnalizados: burguesia y clase obrera.- La organizacion del movimiento
obrero. Las ideas: Romanticismo, liberalismo, marxismo. Socialismo, anarquismo y

sindicalismo.- 8
=2 L CION (74 F VA O DE
PLATA (1820-1562)

Mayo de 71870: causas y consecuencias. La fragmentacion de las Provincias
Unidas.-Los caudillos. El congreso de 71824. La Constituciéon de 1826.- Bernardino
Rivadavia como presidente.-Las Ideologlas; unitarios y federales Primer y segundo
gobierno de Rosas. La alianza anti-porteria y la caida de Rosas. Buenos Aires y la
confederacion (1853-7862): La sancion de la Constitucién Nacional- La unificaciéon
del pais.

= ESTADO 7 1880,

La centralizacion de la autoridad politica: elementos. La situaciéon econdmica del
litoral e interior.- Resistencia al avance del/ gobiermo central.- Las presidencias de
Mitre, Sarmiento y Avellaneda. La nueva corriente inmigratoria.-La insercién de la
economia argentina en el mercado Intermacional.- 2

Imagen 1V.- Programa tercer afio de Historia, Colegio Publico periférico, inicia su historia
institucional a fines de la década del ‘70 en Salta. Elaborado con acuerdo institucional del
area de Ciencias Sociales.

Los programas de tercer afio generalmente inician el abordaje del afio escolar respondiendo a
las carencias del afio anterior. Los acuerdos areales son responsables de que los programas
inicien a escala universal en la revolucion Francesa, con suerte en la Revolucion Industrial. A
escala americana/nacional se inicia con los procesos Independentistas. El correlato de esta
situacion es que el S.XIX se hace largo y generalmente no se “termina el programa, llegamos
a generacion del 80 como mucho” (V.S. docente de escuelas publicas, periféricas, 28-08-17).
Esta carga excesiva de contenidos recae en un mandato de contenidos que “después hay que
ensefiar en cuarto afio, se hace una cadena de arrastre y en cuarto si no es modalidad
humanidades que tenés mas historia, es el Gltimo afio con dos horitas para todo el gran S XX,
una pena porque lo mas rico no lo ves”. (V.S. docente de escuelas publicas, periféricas, 28-
08-17)

Otro aspecto complejo se relaciona con las escalas espaciales sugeridas. En este sentido
existe una cierta continuidad entre las tensiones que la Ley Federal de Educacion dejaba ver:
de primero a cuarto afio la forma de ensefiar contenidos referidos a la escala local/regional
sigue siendo curriculum ausente. En algunos casos estan enunciados de manera explicita en
los programas (fragmento de programa en el siguiente cuadro) para cumplir con la formalidad
del curriculum “prescripto”, pero en realidad no se ensefian. En otros casos son “un apéndice”
en los programas, siendo su enunciacion una parte reducida y escasa en comparacion con las
otras escalas. En tres de los programas no se enuncian formalmente y en el programa donde se
enuncian no se ensefian formalmente.

| EJE 111 ESCALA REGIONAL |
UNIDAD I: Revolucion y liberalismo politico.
- Las familias de la “revolucion” en la region. La Formacion de las Burguesias Nacionales.
UNIDAD II: Revoluciones y liberalismo econémico.
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- La relacién con la burguesia portefia. Correlatos Politicos. Las mujeres y los matrimonios
(ESI)

UNIDAD I11: conformacion de un modelo politico y econdémico

- Regiones Agroexportadoras y Regiones Agroindustriales: orientacion al mercado interno.

- Las sociedades agrarias. El desarrollo azucarero.

Eje Ill, Programa tercer afio de Historia, Colegio Privado, mixto. Inicia su historia
institucional a fines de la década del ’80. Elaborado con acuerdo institucional del area de
Ciencias Sociales.

Por otro lado, existe una subordinacion de la escala regional, a la historia nacional o
americana y su abordaje se realiza de forma referencial con escasa profundidad y se cifie a
una periodizacion que no es propia. Generalmente se articula con un hilo conductor
generalmente politico, donde a partir del proceso histérico nacional se plantea un abordaje
local/regional, en una suerte de reduccionismo que desatiende la complejidad y dindmica que
conforma cada region.

Otro gran ausente o desdibujado son los contenidos de la escala americana que aparecen con
un caracter residual, por la cantidad de contenidos, se privilegia la escala nacional y se hace
referencia a la americana; en comparacion con otros contenidos se ven en situacion de
subordinacion temporal a los procesos nacionales. En otros casos no se enuncian
directamente. No obstante en la voz de los profesores se afirma que “no lo ponemos en el
programa pero si se ensefia, porque no podes hablar de proceso independentista en el Rio de la
Plata sin hablar del contexto americano... pero es tanto que no se profundiza en otros casos,
en otros procesos revolucionarios, sino a manera general nomas, se caracteriza”.

Un docente nos llama la atencion, “hay que distinguir no? En el privado los chicos tienen su
libro y como tienen entrenamiento en la lectura, vamos capitulo por capitulo, se ensefia todo y
logramos ver el plano americano... yo les explico y vamos al libro y si puede ser que el libro
tenga mucho protagonismo pero asi avanzamos, tocamos todos los temas y se termina el
programa” (O. V., docente de un colegio privado confesional de larga trayectoria en Salta, 09-
09-17). Este profesor, tiene un programa extenso (ver Imagen Il) y deja ver que la seleccion
de contenidos depende de la cantidad de temas a ensefiar, el contexto del colegio por la falta
de material y la dependencia de la biblioteca y la poca disponibilidad de libros, del
“entrenamiento” para la lectura en solitario. En el colegio privado al que refiere, los
estudiantes avanzan en el abordaje de contenidos respondiendo guias de lectura, cuestionarios,
resumiendo capitulos del libro. Preocupa que en Salta, hay varios colegios que guardan este
perfil de formacion tradicional, confesional; largos programas de estudio y extenuantes tareas,
regimenes de evaluacion donde el dato, el personaje, las obras de gobierno y las fecha siguen
siendo protagonistas.

En otro de los casos elegido, puede observarse que

“Se trabaja en diferentes escalas de andlisis historicas en el abordaje del programa, mas alld de
cémo a nivel areal hayamos acordado enunciarlo. Esto es que el eje argentino, se relacione con el
contexto mundial. Le permite al estudiante comprender procesos simultaneos, aunque signifique
un mayor esfuerzo para uno. Esta forma de abordar los procesos historicos tiene una articulacion
de lo macro y lo micro en un entorno global. Sin embargo, lleva més tiempo trabajar asi y no se
llega a cubrir el programa”. (L.S. docente de escuelas publicas céntricas, 05-11-17).

Esta docente no hace hincapié en la escala americana, sino en el los procesos europeos en
relacion de simultaneidad con la escala nacional.
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De los programas al aula

Es desafio de la presente investigacion entrar al aula para avanzar sobre las formas de
ensefianza, que desde l6gicas y en contextos distintos, en el decir de Verénica Edwars®, son y
constituyen un contenido en si mismo.

En este trabajo realizamos una primera mirada a las observaciones y nos centramos en dos
aspectos que sobresalen de una primera empiria relevada.

- Ensefiar desde niveles de analisis. ..
Los programas reproducen un lineamiento vertebral claramente politico, pero la ensefianza
efectiva dista de este planteo. Por qué el eje politico es visiblemente vertebrador? Existe una
continuidad en las formas de programar la asignatura, marcando un rasgo del codigo
disciplinar? Existe alguna seguridad discipinar formativa en ese recorte de contenidos?
- Entramos al aula en el Colegio A (Este caso se corresponde con la Imagen I, tercer afio
de Historia, Colegio Privado, mixto.

El docente elabord un programa que, siguiendo los contenidos dictaminados por el disefio
curricular de la provincia, organizado en funcién de ejes numerados y siguiendo una ldgica de
escala; siendo de esta forma el eje | el referido a la escala mundial, el eje Il el dedicado a la
escala americana y argentina, el eje 11l a la escala regional, y un ultimo eje IV, transversal,
dedicado a las cuestiones tedrico metodoldgicas. Cada eje se divide en unidades, que son las
que integran concretamente los temas. Las observaciones, fueron elaboradas en base a la
unidad numero I “Revolucion y liberalismo politico”, del eje tematico II de escala americana
y argentina. La extension del mismo es de dos items:

e (1810-1820) Revolucion e independencia en el Rio de la Plata. Rupturas y luchas para

consolidar el nuevo orden.
e (1820-1852) Guerras Civiles. Poder central o poder federal. La debatida etapa rosista.

Aunque en el programa sobresalga un marcado enfoque politico, en el aula el docente no
descuida ni desatiende las otras dimensiones con las que podemos pensar nuestra sociedad
desde una mirada histérica, siendo la cuestion social, un tema de constante abordaje y
discusion en el aula. Una tematica transversal en el aula fue la cuestién indigena, tan crucial
en las décadas estudiadas de la Historia Argentina estipulada para el tercer afio del secundario.
Una de las oportunidades fue en ocasion de estudiar la “experiencia feliz” de Buenos Aires y
el avance de la frontera. Veamos el siguiente ejemplo:

“Profesora: ...Otra cosa que quedo en el tintero fue de donde salen las tierras que se entregan.
Alumna: “De avances de la frontera.”

Profesora: Miren el mapita. Ustedes habian marcado como era el limite en aquel entonces. Un
limite natural, el Rio Salado, que era el limite de Buenos Aires, que tenia en esa época 30.000
Km?, En 1825, con Rauch ya hay una avanzada importante (ejemplo de la fundacién de Tandil).
Pero hacia 1829 yo ya puedo decir que Buenos Aires tiene 100.000 Km?, ha triplicado la cantidad
de tierras. Hacia 1830 supera la productividad de Santa Fe y Entre Rios. O sea que para Buenos

Aires es importantisima la incorporacion, y por eso también Rosas va a darle mucha importancia
también.” (Clase, 16 de agosto, 2017)

Asi, el avance de la “frontera indigena” fue un tema que le permitio hacer un abordaje
distinto. Vuelve a recuperarlo en el “periodo rosista” y con la “Politica incorporacion de
tierras” pos campafa militar de Roca al sur del pais y se permite hacer relaciones con la
distribucion actual de los Pueblos en la Argentina. En este sentido, el docente se permite

8Edwards, Verdnica (1985). La relacion de los sujetos con el conocimiento en Revista Dimension Educativa.
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problematizar la historia y poner en el escritorio una problematica social de vigencia actual, la
de los pueblos originarios.

Josep Fontana, vinculado a la historiografia marxista y seguidor de Pierre Vilar, se ha
mostrado preocupado por los grandes problemas historicos. Expresa que “elegir los grandes
problemas —no todos pero si los que nos han parecido ser los mas representativos- que afectan
a los hombres y a las mujeres que viven en sociedad, que es el sujeto del que se ocupa la

historia’®.

Al respecto, si analizamos la cita anterior en clave didactica, podemos inferir que se debe
ensefiar una historia problematica que trascienda los andlisis lineales y prospectivos.
Problemas del pasado que tengan una presencia significativa en la actualidad, problemas
actuales cuya génesis deba ser rastreada en el pasado. Una Historia significativa a la
sensibilidad de los sujetos adolescentes, un pasado pueda “leerse” a la luz del presente con las
necesidades, inquietudes y contextos de los sujetos.

- Un segundo caso aparece en el Colegio Publico, céntrico (Imagen Ill. Programa tercer
afio de Historia, elaborado con acuerdo institucional del area de Ciencias Sociales).

Este programa no enuncia datos cronoldgicos, pero la secuencia que propone es notablemente
lineal y politica. Dos unidades, | y Ill, estan destinadas al espacio argentino y una, la Il, al
espacio europeo. No se enuncian contenidos de la historia americana.

Cuando entramos en el aula, en las clases no se abordan las unidades por separado sino que se
reconoce un juego de diferentes niveles de andlisis en el abordaje del programa. En ese
sentido, cuando se abordd el periodo rosista se puso énfasis en el tipo de exportacion
predominante en la Economia rioplatense en vinculacion a la economia mundial, en el marco
de la segunda fase de la revolucion industrial:

(...) “que tipo de actividad comercial era lo mas importante entonces, como habiamos
caracterizado la economia de esta etapa, cual era lo central, que tipo de actividad era lo méas
importante. A ver chicos recuerden las clases pasadas, vayan al cuadro que hice la vez pasada en
su carpeta respondamos todos. En esta etapa dijimos que lo mas importante era la ganaderia.
Solamente la ganaderia. A ver usted, que te dice el cuadro. Qué habiamos conformado desde el
tipo econédmico? cual era la actividad?

Alumno: carnes, cueros, productos

Profesora: bien jes decir exportdbamos productos derivados de la naturaleza, bienes primarios. En
vez de decir exportar, que otra palabra se puede usar?.

Alumno: vender? Vendiamos todos esos productos naturales”

Profesora: vamos a ver ahora, qué estaba pasando en Inglaterra y otros paises a nivel econémico?
(Clase 06 de junio de 2017)

Se aprecia en su intervencion, no solo la preocupacion por el abordaje de un nivel de anélisis
de tipo econdmico, sino una tendencia a la articulacion y relacion de contenidos, que apunta
directamente hacia la apropiacion por parte del estudiante de los conceptos mas relevante.
Veronica Edwards habla de una logica de interaccion, definiéndola como “el momento de
interrogacion del docente a los alumnos acerca del tema. En ella el uso de las preguntas, el
tipo de respuestas se convalidan o no, van revelando aspectos importantes de lo que alli se
esta definiendo como conocimiento™°.

9 Fontana, Josep (1997) Introduccién al estudio de la historia. Barcelona, Ed, Critica.pp.13 “Problemas que son del pasado y del presente, y
previsiblemente de un futuro al menos inmediato, y que se consideran en una perspectiva temporal, evolutiva que es propia de la historia.
Cogeremos, por tanto, cualquiera de estas grandes cuestiones de una manera global, y la analizaremos en su evolucién, no para hacer un
estudio completo, desde los origenes hasta hoy, sino para mostrar como este método de analisis puede ayudar a entender los problemas
humanos fundamentales”.

Edwards, Verdnica (1985). La relacion de los sujetos con el conocimiento, en Revista Dimension

Educativa(pp.04)
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- Eneste caso, el aula nos transparenta una preocupacion mas, el abordaje simultaneo de
procesos historicos.

Se evidencia que el eje de local, o argentino, se relacione con el contexto mundial. Es una
forma de abordaje interesante que permite al estudiante comprender procesos simultaneos,
aunque signifique un mayor esfuerzo didactico.

Un punto a contrastar, es la reduccion, banalizacion en el peor de los casos, en el tratamiento
de algunos temas por sobre otros. Es el caso de la década de 1820 en relacion al periodo
Rosista. Un docente planted: “Autonomia provinciales, Rivadavia en Bs. As. y el caos
politico posterior”, caracterizando politicamente cada uno en una clase; otro resolvid la
década con el planteo “Proyecto Centralista y proyecto Federal” por medio de un cuadro
comparativo en el que en 1829 llega Rosa al gobierno portefio. En ambos casos, se diluyeron
los problemas y vinculaciones politicas con paises limitrofes, la complejidad y las diferencias
hacia dentro del federalismo de las provincias incluida Bs As., la enorme crisis de
representatividad, entre otros. Facilmente se puede caer en una dicotomia simplificada entre
los unos, unitarios, centralista de Bs. As y los otros, federales y del interior.

Palabras de cierre y continuidad

El cddigo disciplinar de la materia Historia, evidencia algunas permanencias. Por un lado los
programas muestran “en letras negritas” un eje estructurador claramente politico. Por otro
lado, en las formas de ensefianza, sobreviven al tiempo “las tareas” con guias de lectura,
resumenes, sintesis en base a un libro de texto que se lee a domicilio. Una justificacion es la
preocupacion por abordar el programa de contenidos en su totalidad y la seguridad que brinda
el libro de texto.

En los disefios curriculares se puede evidenciar que el eje vertebrador para tercer afio pone eje
en aspectos politicos y econdémicos. En los programas de los docentes tiene mayor visibilidad
el nivel politico como estructurador temporal de la periodizacién que guardan. Asi mismo, en
un orden de enunciacion le sigue el nivel econémico. Son escasos los contenidos que aluden a
procesos sociales y se observa una ausencia de cuestiones culturales.

Otra regularidad, es la sobre abundancia de contenidos que se asientan en el programa pero
que dificilmente se ensefian en el aula, siendo el factor tiempo un aspecto entre otras que se
sefialan como causa de no cumplimiento del programa.

En este sentido, los problemas que presentan la seleccion y recorte de contenidos en la
trastienda de trabajo del docente cuando elabora su programa, muestra continuidad respecto a
aquellos que se enunciaban con la Ley Federal de Educacion: densidad, ausencia de
problematicas y desequilibrios /descompensaciones entre las distintas escalas espaciales que
dan lugar a omisiones de contenidos, 0 a un registro pormenorizados de otros y a veces a
generalizaciones.

Los contenidos de la escala Americana/Argentina, muestran un eclipse tanto en los programas
como en la ensefianza en el aula. La simultaneidad se entiende y visibiliza entre contenidos de
historia universal-europea y los de historia argentina, pero poco o nada, se recupera a escala
americana. Aun asi, en esos casos que tratan de sostener una ensefianza que atienda a la
simultaneidad de los procesos histdricos, “el agravante (es) que lleva méas tiempo porque
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implica un “ida y vuelta” entre escalas para relacionar los contenidos y por ende no se termina
el programa” (M.F. colegio privado, mixto, 20-10-17).

Metodologicamente podemos afirmar que los programas, como Unica fuente de informacion,
son un mal reflejo de lo que sucede en el aula. Exceden a los disefios, son un especulo
reducido que se presenta desde la formalidad y que en muchos casos no refleja el
posicionamiento docente. La forma en que presentan la enunciacion de contenidos es lineal,
cronoldgica y politica, aunque en el aula los abordajes estén orientados a profundizar aspectos
sociales y culturales. Resulta inquietante pensar qué linea de relacion existe entre la historia
aprendida por los profesores y la seguridad que encuentran en un disefio vertebrador de
contenidos claramente politicos.

El aula revela la oportunidad de problematizacion de la historia que se permiten los docentes,
mas alla de las enunciaciones formales de un programa. Ello puede verse en el abordaje de un
hilo transversal como el “avance de la frontera indigena” y “la politica de reparto de tierras”,
que recupera uno de los profesores.

Como sujeto que ensefia e investiga ensefianza de la Historia y focalizando el caso de aulas
que muestran la presion que ejerce un programa denso y el uso del libro de texto, sobre la
autonomia docente. ;Pueden los disefios curriculares, en tanto curriculum “prescripto”, oficial
y el objetivo de cumplir con su ensefianza, eclipsar la oportunidad de seleccionar y recortar
los contenidos para ensefiar una ‘“historia problema”?

Los docentes parecemos haber perdido el gran interrogante, “qué historia ensefiar y para qué”.
“Si creemos que la finalidad fundamental de la ensefianza de la historia es ubicar a los
escolares en su mundo con conocimiento de causa... deberiamos pedir a las administraciones
una profunda reflexion sobre los contenidos... deberiamos ser capaces de renunciar a una
programacion basada en la cantidad de contenidos para centrarnos en los contenidos
fundamentales™*?.
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RESUMEN:

Durante mas de cien afios los actos escolares transmitieron una identidad nacional homogénea y
patridtica, ante esta situacion surge la inquietud de observar si en la actualidad conservan este
mandato y ver, en qué medida, estos rituales albergan otros elementos identitarios. También se
pretende explorar si apuntan a transmitir valores como la defensa de la democracia, o la
participacién ciudadana; o si se entraman nuevas lecturas e interpretaciones sobre una identidad
nacional heterogénea, experiencial y situacional.

En este trabajo se analizan las propuestas oficiales para celebrar actos escolares. Por un lado, se
abordan las leyes educativas y documentos oficiales, para conocer qué objetivos establecen para la
celebracién de las efemérides. Ademas, se analiza la informacion que figura en el portal ABC,
sitio oficial de la Direccion General de Cultura y Educacién de la provincia de Buenos Aires, para
conocer su propuesta para celebrar los actos escolares. El objetivo es observar si las normas
nacionales y provinciales y la propuesta de la DGCYE dialogan con las nuevas conceptualizaciones
acerca de la identidad nacional y si en ellas se promueve la aparicion, o manifestacién de otro tipo
de identidades, como la identidad latinoamericana, o la ciudadana. Ademas, se pretende apreciar si
conservan o no el tradicional mandato de construccion de la identidad nacional y ver qué
caracteristicas tiene dicha construccion, si apunta a una identidad homogénea, que no tenga en
cuenta las diferencias y particularidades y que no toma en cuenta a las minorias, o apunta una tipo
de identidad diferente.

PALABRAS CLAVE: actos escolares, identidad nacional, propuestas oficiales.

Escola atua no nivel secundario, entre normas e propostas oficiais

RESUMO:

Durante mais de cem anos, 0s eventos da escola transmitiram uma identidade nacional homogénea
e patridtica, diante dessa situacdo, surge a preocupacao de observar se, atualmente, eles mantém
esse mandato e véem, até que ponto, esses rituais possuem outros elementos identitarios. Também
se destina a explorar se eles visam transmitir valores como a defesa da democracia ou a
participacdo do cidaddo; ou se novas leituras e interpretacfes sdo introduzidas em uma identidade
nacional heterogénea, experiencial e situacional.

Neste artigo, as propostas oficiais para eventos escolares sdo analisadas. Por um lado, as leis
educacionais e os documentos oficiais sdo abordados, para saber quais os objetivos estabelecidos
para a celebragdo das efemérides. Além disso, a informagdo contida no portal da ABC, um site
oficial da Direcdo Geral de Cultura e Educagdo da provincia de Buenos Aires, é analisada para
conhecer sua proposta de celebrar eventos escolares. O objetivo € observar se as normas nacionais
e provinciais e a proposta do dialogo DGCYE com as novas conceptualizagdes sobre a identidade
nacional e se promovem o surgimento ou a manifestacdo de outras identidades, como a identidade
latino-americana, ou cidadao.

Além disso, procura avaliar se conservam ou ndo o mandato tradicional para construir a identidade
nacional e ver quais caracteristicas dessa construcdo tem, se aponta para uma identidade
homogénea, que ndo leva em consideracdo diferencas e particularidades e ndo leva em
consideracdo a minorias, ou apontar para um tipo diferente de identidade.

PALAVRAS CHAVE: eventos escolares, identidade nacional, propostas oficiais

School acts at the secondary level, between norms and official proposals

ABSTRAC:

For over a hundred years, school assemblies (actos escolares), organized to commemorate
important historic events, have transmitted a sense of patriotic and homogeneous national identity.
Due to this, there arises the need of analyzing if, nowadays, they still reflect those two
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aforementioned values and if other features related to the defence of democracy, citizen
participation and new interpretations of an heterogeneous national identity are found in them.

This paper analyses the state policy related to school assemblies, educational laws and the
information given in Portal ABC, the official site of the Board of Culture and Education of Buenos
Aires Province (Direccion General de Cultura y Educacion de la Provincia de Buenos Aires) in
order to find if they promote the appearance of new identities, such as the Latin American one or
try to keep building a traditional and homogeneous sense of national identity that does not take
into account minorities and their differences.

KEY WORDS: school assemblies, national identity, official policies.

Introduccion

Desde su incorporacion al sistema educativo las efemérides cumplieron un rol importante en
el desarrollo de la lealtad y el patriotismo en los jovenes que asistian a las escuelas (Bertoni,
2001, p.102 y 103). Tanto en las instituciones primarias como secundarias, los actos patrios
tuvieron la finalidad de conmemorar hechos de la historia argentina considerados relevantes y
rendir homenaje a los proceres del panteon oficial, para promover y reforzar en los alumnos
una identidad nacional homogénea. De esta manera se buscaba transmitir la imagen de un pais
en el que no habia conflictos, una patria en la que reinaba la armonia y la homogeneidad, a
partir del accionar de los “grandes hombres”, que condujeron los destinos de la Argentina
(Oloron, 2000, p. 92).

Para lograr estos objetivos los actos escolares fueron realizados siguiendo estrictas normas,
establecidas por las autoridades educativas, sin ningln tipo de espacio para la reflexion. Con
estas medidas las clases dirigentes crearon un culto a la nacion (Carretero y Kryger, 2004, p.
10 y 11), mediante una simbologia y la instauracion de un calendario oficial en el que se
establecieron las fechas patrias, basadas en las efemérides relacionadas, fundamentalmente,
con hechos y figuras emblematicas en la construccién del Estado Nacional.

En la actualidad, los actos escolares conservan su importancia en la construcciéon de la
identidad nacional, pero ademas, tal como fue sefialado en trabajos anteriores, se observan
cambios y continuidades. Si bien mantienen su caracter obligatorio y colaboran en la
transmision de la identidad nacional, también permiten la manifestacion de un tipo de
identidad nacional diferente a la tradicional (Carnevale, 2015, p. 29), mas heterogénea,
relacionada con nuevas definiciones aportadas desde diversos sectores de las ciencias
sociales, como la antropologia, que piensa a la identidad a partir de la heterogeneidad de
experiencias historicas, de creencias y de practicas (Grimson, 2013, p. 8).

Ante las caracteristicas que adquieren las conmemoraciones de las efemérides en las escuelas
surge la inquietud de observar qué establecen las actuales normas para la celebracion de las
mismas y conocer la propuesta oficial de la provincia de Buenos Aires. El objetivo es saber si
las efemérides conservan el mandato original, vinculado con la construccién de la identidad
nacional, y ver en qué medida estos rituales albergan otros elementos identitarios, asi como
también si se entraman nuevas lecturas e interpretaciones sobre una identidad nacional
heterogénea, experiencial y situacional. Para ello, en este trabajo se analizan las propuestas
oficiales para celebrar actos escolares. Por un lado, se abordan las leyes educativas y
documentos oficiales, para conocer qué objetivos establecen para la celebracion de las
efemérides. Por otro, se analiza la informacion que figura en el portal ABC, sitio oficial de la
Direccion General de Cultura y Educacién de la provincia de Buenos Aires, para conocer su
propuesta para celebrar los actos escolares.
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Por todo lo dicho hasta el momento esta ponencia se dividira en tres partes. En la primera, se
analizara la ley de educacion nacional y de la provincia de Bs As, junto con diversos
documentos oficiales de la D.G.C.yE., como el disefio curricular del nivel secundario, el
calendario escolar y el marco general de politica curricular, a fin de conocer lo que establecen
en relacion a la construccion de la identidad nacional y a los actos escolares. En la segunda, se
analizard la informacion que brinda el portal ABC, sobre las efemérides que se conmemoran
en las escuelas, para conocer la propuesta oficial de la provincia de Buenos Aires. En el
ultimo apartado se expondran las conclusiones surgidas del andlisis de todas las fuentes
consultadas, para apreciar si las propuestas oficiales aun conservan el mandato de transmitir la
identidad nacional, saber qué caracteristicas tiene dicha identidad y si dialogan con las nuevas
conceptualizaciones sobre la misma.

Desarrollo

Los actos escolares en la normativa: prescripciones nacionales y provinciales

En el siguiente apartado se trabajard sobre lo que establecen las normas nacionales y
provinciales con respecto a la identidad nacional y a los actos escolares. Por un lado se
analizaran la ley de educacion nacional y de la provincia de Buenos Aires, y por el otro el
Disefio Curricular para el nivel secundario, el Marco General de Politica Curricular, el
Calendario Escolar y el Reglamento General de Instituciones Educativas, para conocer lo que
establecen al respecto.

Desde hace mas de un siglo, el tema de las identidades de los jovenes que asisten a las
escuelas secundarias constituye una preocupacion para las autoridades educativas. En la
actualidad, este tema conserva su importancia, pero es necesario aclarar, que el concepto de
identidad ha sufrido algunos cambios, ya no se la entiende como una identidad Unica y
homogénea, como a comienzos del siglo XX. Esto se encuentra plasmado en diversas leyes
educativas. Por un lado, esta en la Ley Nacional de Educacidn,’ la cual sefiala que una de los
objetivos del sistema educativo es la consolidacion y el fortalecimiento de la identidad
nacional, basada en el respeto a la diversidad cultural y a las particularidades locales, abierta a
la integracion regional y latinoamericana. Por otra parte, esta en la Ley de Educacién de la
provincia de Buenos Aires, que ademas de referirse a la identidad latinoamericana, hace
alusién a una identidad nacional abierta, respetuosa de la diversidad, de las identidades de los
Pueblos Originarios, y las tradiciones argentinas.? En relacion a estos Gltimos, tanto la ley
nacional,> como la provincial,* promueven una educacion intercultural bilingiie, que
contribuya a preservar y fortalecer sus pautas culturales y su identidad étnica, en consonancia
con lo que establece la Constitucion Nacional.®

Otro de los cambios que se puede sefialar con respecto a la identidad nacional se quiere
transmitir a las nuevas generaciones se manifiesta en la utilizacion de conceptos que se
refieren a la diversidad cultural que hay en la Argentina. Por ejemplo, la ley nacional sefiala
que uno de los fines de la educacion es promover la valoracion de la multiculturalidad.® Por su
parte, la ley provincial dice que el sistema educativo debe promover la valoracion de la
interculturalidad.” La presencia de estos dos conceptos en ambos textos legislativos muestra
un cambio, la identidad que se quiere transmitir ya no es homogénea, sino mas inclusiva y
heterogénea, con interés por la diversidad cultural y por las distintas identidades, que atiende

! Ley Nacional de Educacion niimero 26.206. Capitulo I. Articulo 3. Capitulo 11. Articulo 11. Incisos d.

2 ey de Educacion de la provincia de Buenos Aires, nimero 13.688. Capitulo 1. Articulo 16. Incisos e, g, p. Titulo V. Capitulo 11. Articulo
107. Incisos a y f.

3 Ley Nacional de Educacion nimero 26.206. Capitulo XI. Articulos 52 y 54.

4 Ley de Educacion de la provincia de Buenos Aires, niimero 13.688. Capitulo XIII. Articulo 44.

5 Constitucion de la Nacion Argentina. Capitulo IV. Articulo 75. Inciso 17.

® Ley Nacional de Educacion niimero 26.206. Capitulo I. Articulo 3. Capitulo 1. Articulo 11. Inciso fi.

" Ley de Educacion de la provincia de Buenos Aires, nimero 13.688. Capitulo 1. Articulo 16. Inciso p.
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a las particularidades, como es el caso de los pueblos originarios y que toma en cuenta a las
minorias.

Este cambio en el concepto de identidad también estd presente en otros documentos oficiales
de la provincia de Buenos Aires. En primer lugar, se aprecia que las identidades regionales,
las diferencias en los contextos, en las practicas particulares, las desigualdades econémicas,
las diversas historias, estan sefialadas en el Disefio Curricular para el nivel secundario, como
aspectos a tener en cuenta por los educadores al momento de pensar y desarrollar sus practicas
docentes®. En segundo término, también se encuentra en el Marco General de Politica
Curricular que, en el apartado “sujetos e interculturalidad”, sefiala que durante mucho tiempo
la escuela intentd ocultar las diversidades culturales y fortalecer la idea de una cultura
hegemonica y homogeneizante. En contraposicion a esta idea, reconoce que la escuela de hoy
estd atravesada por la interculturalidad y por multiples identidades, construidas tanto por
docentes como por estudiantes.® Estos constituyen claros ejemplos de modificaciones en la
forma de entender a la cultura que promueve el Estado.

Ademas del cambio en la forma de entender a la identidad, se observa que hay un interés por
la transmision de la misma. Esto se aprecia en el calendario de efemérides para la celebracién
de actos escolares. En la provincia de Buenos Aires la Direccién General de Cultura y
Educacion, mediante el calendario escolar que se publica todos los afios, establece las
efemérides que se van a conmemorar en las escuelas y el tipo de acto que se debe realizar en
cada caso. Para ello clasifica a los actos en dos, solemnes, deben celebrarse en una hora de
clase, con apertura a la comunidad; y evocativos, en los que la conmemoracién se lleva a cabo
mediante una actividad desarrollada en una hora de clase, con la presencia del personal de la
escuela y los estudiantes de cada turno.'° El hecho que exista el calendario escolar y que estén
establecidas las caracteristicas que deben tener los actos marca la importancia que tienen para
el Estado, que no solo busca que se hagan, sino que ademas los regula.

Ademas del citado calendario, existe otro documento oficial que se refiere a las caracteristicas
que deben tener los actos escolares, el Reglamento General de Instituciones Educativas de la
provincia de Buenos Aires. Alli se encuentran, entre otros aspectos importantes que hacen a la
organizacion y el funcionamiento de los centros educativos, cual es la funcién de los actos
escolares. Al respecto, sefiala que deben contribuir a la construccion de la identidad nacional
y latinoamericana, propiciando manifestaciones académicas y culturales en tal sentido.!
También establece un protocolo que indica cdmo se deben organizar y desarrollar, en sus
aspectos formales, de acuerdo al tipo de acto del que se trate.!> Como se puede apreciar, la
presencia, obligatoriedad y funcion de los actos escolares en el sistema educativo provincial
estarian dando cuenta que ain conservan el mandato original de contribuir a la formacion y
consolidacién de la identidad nacional.

A partir de lo que expresan las leyes educativas y los documentos oficiales se observan dos
cosas. En primer término, el Estado ain conserva un gran interés por el tema de la identidad y
la realizacion de actos escolares, y que las autoridades buscan que el tema sea problematizado
y se traslade a la vida cotidiana de los centros escolares. En segundo lugar, que los actos
escolares todavia tienen la finalidad de contribuir a la formacion de la identidad nacional.
Pero es necesario aclarar que hay un cambio en la forma de entender a la identidad, ya no se

8 D.G.C.yE. (2009). Disefio Curricular de la provincia de Bs. As. para la Educacion Secundaria. 3° afio. p.p. 9-11.
 D.G.C.yE. (2007). Marco General de Politica Curricular. p.p. 16- 21y 22.

¥ D.G.C.yE. (2017). Calendario Escolar. Anexo 3. Disponible en:
http://servicios2.abc.gov.ar/escuelas/calendarioescolar2018/default.cfm#anexolll

11 D.G.C.yE. (2011). Reglamento General de Instituciones Educativas. Articulo 191.

12 D.G.C.yE. (2011). Reglamento General de Instituciones Educativas. Articulos 198, 199, 200, 201, 202, 203, 204, 205.
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habla de una identidad Unica y homogénea, sino de interculturalidad y de mudltiples
identidades que atraviesan a los nifios y jévenes que transitan por el sistema educativo.

Los actos escolares en la propuesta del la D.G.C.yE.

En este apartado se trabajara sobre la propuesta oficial de la provincia de Buenos Aires para la
conmemoracion de las efemérides. Para ello se describird y analizara la informacién que
ofrece el portal ABC, sitio oficial de la Direccion General de Cultura y Educacion de la
provincia de Buenos Aires, para realizar los actos escolares correspondientes al 25 de Mayo,
el 9 de Julio y el 17 de Agosto.™

Para cada efeméride, el citado calendario contiene un apartado con informacion acerca de los
hechos y personajes historicos que se conmemoran.!* En cada caso hay un conjunto de datos,
e informacion para conocer el hecho o al personaje historico, como Sarmiento, San Martin,
Belgrano y José Hernandez, entre otros. Para estas oportunidades el sitio web brinda
informacidn sobre su biografia, aporta datos sobre la composicion de su familia, su historia
personal y publica. Ademas, en todos los casos, se ofrece una lista con la bibliografia
consultada para extraer la informacién brindada. Finalmente, hay que sefialar que la
informacion esta acompariada por una galeria de imagenes referidas a diversos aspectos de la
época y por diversos tipos de documentos, fuentes primarias, noticias periodisticas y
fragmentos de bibliografia, que aportan informacion sobre cada tema.

La informacion referida a la Revolucidon de Mayo se presenta mediante siete etiquetas que se
refieren a diversos temas. En la primera se describen hechos histéricos del contexto europeo a
fines del siglo XVIII, como la Revolucion Francesa y la Industrial. También se refiere a la
situacion politica de Espafa en el siglo XVIII y comienzos del siglo XIX y como se vio
afectada por las guerras napoleodnicas. Luego, describe la situacion politica del continente
americano en la segunda mitad del siglo XVIII. Alli hay una breve referencia a la
organizacion politica y econémica del Rio de la Plata. La informacién que brinda esta etiqueta
termina con un relato sobre las Invasiones Inglesas al Rio de la Plata y la situacién de Espafa
durante las guerras napoleonicas.

La segunda etiqueta se refiere a como era la vida en Buenos Aires durante la etapa colonial.
Para abordar este tema describe la organizacion y ocupacion del espacio, las caracteristicas de
las casas, la organizacién, composicion y funciones del cabildo de la ciudad, cémo estaba
compuesta la poblacion y qué actividades desarrollaba cada sector social.

En la tercera se presenta informacion sobre la vida en la camparfia. Se refiere a los fuertes y
fortines, a la relacion con los pueblos originarios, a los malones y a las caracteristicas y
funciones de la pulperia. Los datos que brinda esta etiqueta son para describir las
caracteristicas de la sociedad en la época colonial, pero sin establecer ninguna relacién con la
revolucion de mayo.

La siguiente etiqueta esta dedicada a la Primera Junta, se refiere a su composicion, a su obra
de gobierno, a las disputas en su interior protagonizadas por Moreno y Saavedra, y a la
relacién con el resto del territorio que formaba parte de las Provincias Unidas.

La quinta etiqueta contiene informacion sobre los cambios y las continuidades que hubo en el
Rio de la Plata luego de la Revolucién de Mayo, en los aspectos politico, econémico, en la
justicia, la sociedad y la cultura.

13 | a eleccion de estas tres efemérides obedece a dos cuestiones. Primero, se tomd en cuenta el limitado espacio para la ponencia. Ademas,
los actos escolares de estas tres fechas patrias ya fueron analizados en trabajos que realicé anteriormente, por lo que esta ponencia es una
ampliacion y un complemento de mis trabajos anteriores.

14 D.G.C.yE. (2017). Recursos Educativos. Disponible en: http://www.abc.gov.ar/recursoseducativos/hechoshistoricos
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En las dos ultimas etiquetas se encuentran, por un lado, una galeria de imagenes sobre la
ciudad de Bs As, algunas referidas a situaciones cotidianas y otras vinculadas a la Revolucion
de Mayo; por el otro, presenta peliculas relacionadas con la efeméride.

En todas las etiquetas que ofrecen informacién sobre esta fecha patria se omite la
participacion popular. En el relato presentado no hay ninguna referencia a los sectores
populares que apoyaron y que participaron de la revolucién (Di Meglio, 2007, p. 15), solo son
mencionados los personajes historicos tradicionales, es decir la clase dirigente. Tampoco hay
referencias a las luchas y disputas, ni a las diferencias ideoldgicas que hubo entre los que
participaron del proceso revolucionario. Solamente se menciona que hubo diferencias entre
Saavedra y Moreno y que por eso los miembros de la junta se agruparon en dos bandos, pero
sin mencionar los diversos intereses que representaba cada uno. También se refiere en forma
breve a los focos contrarrevolucionarios que hubo en el interior del ex virreinato y a las
disputas regionales por el puerto y la aduana, pero en general, el conflicto no est& presente en
los textos sobre la efeméride.

Con respecto al 9 de Julio, la informacion esta presentada en seis etiquetas que brindan datos
sobre hechos histéricos relacionados con la declaraciéon de la independencia y sus
protagonistas. La primera se refiere a la situacion en Europa luego de la restauracion
monarquica. Cuenta lo ocurrido en el Congreso de Viena, la formacién de la Santa Alianza y
la Cuédruple Alianza entre las potencias europeas. También brinda informacién sobre la
situacion en América, la independencia de EEUU, Haiti, México, Paraguay, Venezuela, Chile
y sobre la politica los EEUU con el resto del continente americano. La etiqueta se cierra con
informacion sobre la situacién politica y las disputas internas en el Rio de la Plata entre 1810
y 1815 y la situacion en el Alto Pera.

La segunda etiqueta esta referida al congreso de Tucuméan. Comienza con un breve relato
acerca de las caracteristicas de las comunicaciones en la primera década del siglo XI1X 'y como
estaba organizado el sistema de postas. Continta con informacion sobre las caracteristicas
edilicias de la ciudad de Tucuman y con algunos datos sobre la composicion de su poblacion.
Termina con un breve relato sobre la historia de la casa en la que se desarroll6 el Congreso de
Tucuman en 1816 y con una descripcion de la misma.

La siguiente etiqueta esta dedicada a los diputados del Congreso de Tucuman. Comienza con
una presentacion de los mismos y continta con un relato sobre cémo era el sistema para la
eleccion y qué provincias participaron del congreso. Ademas, se relatan las misiones
diplomaéticas enviadas por los diversos directores supremos, en busca de apoyo Yy
reconocimiento de otras potencias, junto a una breve referencia a la propuesta monarquica que
hubo en el congreso.

La cuarta etiqueta brinda informacion sobre los resultados del congreso. Se describe el plan de
tareas elaborado por los diputados, acompafiado del acta de la declaracion de la
Independencia y de la legislacion elaborada por los miembros del Congreso de Tucuman
sobre la bandera nacional.

En la siguiente etiqueta se presenta material visual y audiovisual. Contiene referencias a dos
peliculas argentinas referidas a hechos vinculados con la historia de la independencia, y una
galeria de imagenes sobre hechos historicos, los lugares en los que se desarrollaron y quienes
los protagonizaron.

264



Sergio Carnevale | Actos escolares en el nivel secundario, entre normas y propuestas oficiales

Sobre los diputados y el desarrollo del congreso se pueden sefialar dos cosas. Primero, que
casi no hay referencias a sus ideas politicas; en segundo lugar, tampoco son sefialadas las
disputas y enfrentamientos que se produjeron, ni los diversos intereses que se enfrentaron.

La informacion referida a la efeméride del 17 de agosto est4 presentada en siete etiquetas. En
la primera hay informacion referida a la familia de José de San Martin, trata sobre quiénes
eran sus padres, donde nacié y como fue su infancia. La segunda ofrece datos sobre los
estudios que realizé y las ideas politicas que circulaban en esa época, que pudieron haber
influido en él. También se refiere a los vinculos politicos que el libertador construyd en
Europa y a su carrera militar al servicio de la corona espafiola. La siguiente etiqueta trata
sobre su llegada a Bs. As. en 1812, su pertenencia a la Logia Lautaro, su relacion y
casamiento con Maria de los Remedios de Escalada, y su actividad politica y militar, desde el
combate de San Lorenzo hasta su llegada a Lima, Peru. La cuarta ofrece informacién sobre su
vida en el exilio, como fue la relacion con su hija, el intercambio de correspondencias que
mantuvo con diversos personajes historicos y la imagen que tuvieron de San Martin varias de
las personas con las que se relaciond. La quinta etiqueta presenta tres peliculas argentinas
dedicadas a la vida de San Martin. La siguiente ofrece una galeria de iméagenes sobre la vida
politica y militar del prdcer y sobre otros personajes histéricos de su época. En la Gltima
etiqueta esta citada toda la bibliografia que fue utilizada para extraer la informacién que
aparece sobre esta efeméride.

Como se puede apreciar, el contenido que presenta la D.G.C.yE., a través de su portal ABC,
acerca de las efemérides que conforman el calendario escolar estd organizado,
fundamentalmente, para brindar datos. En cada caso se ofrece informacion sobre los hechos
historicos y los personajes que se conmemoran, a través de etiquetas referidas a diversos
aspectos, la familia de los proceres, las acciones que desarrollaron, el contexto en el que
ocurrié el hecho, las ideas de la época, la situacion social, politica y econdémica de la
Argentina o de América, segun sea el tema de la efeméride. De esta menara, se privilegia una
historia en la que se brida informacion sobre diversos aspectos de un hecho, o de la vida de un
précer, pero sin establecer ningun tipo de vinculo o relacion entre si.

Conclusiones

En este Gltimo apartado se respondera a las inquietudes planteadas en la introduccion. Se hara
referencia a lo que establecen las leyes acerca de la finalidad de las efemérides, para saber si
las normas nacionales y provinciales, y la propuesta de la D.G.C.yE., conservan el mandato
original de contribuir a la formacion de la identidad nacional, para conocer qué tipo de
identidad promueven y también para ver si estds propuestas dialogan con las nuevas
conceptualizaciones sobre la misma.

En relacion al tema de la identidad nacional y de otras identidades, tanto las leyes de
educacion analizadas, como los documentos oficiales del sistema educativo de la provincia de
Buenos Aires, muestran continuidades y cambios. En primer término, se aprecia que el tema
de la construccion de la identidad nacional mantiene su importancia ya que figura entre los
objetivos del sistema educativo. A su vez, se aprecia que mantiene su vinculo con los actos
escolares, debido a que todavia tienen la finalidad de contribuir a la formacion de la misma y
son de caréacter obligatorio.

En segundo lugar, mas alla de estas continuidades, se observa un cambio en el tipo de
identidad que se pretende fomentar. En la actualidad, en lugar de promover una identidad
homogénea, se apela a la heterogeneidad, a una construccién identitaria que toma en cuenta a
las minorias y tiene consideracion sobre las diversidades. Esto implica una modificacion
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porque ya no se habla de una Unica identidad, sino de identidades. Este cambio se encuentra
en ambos textos legislativos, por ejemplo, cuando se refieren a la identidad de los pueblos
originarios y a que la escuela sea respetuosa de la diversidad cultural. También se lo aprecia
en la utilizacion de los conceptos de multiculturalismo, e interculturalidad, que aparecen tanto
en la ley nacional como en la provincial. Al cambio también se los aprecia en el Marco
General de Politica Curricular de la provincia de Bs As., cuando reconoce que la escuela de
hoy esta atravesada por mdltiples identidades. Todos estos datos representan una
modificacion muy importante, ya que tradicionalmente, el sistema educativo no tuvo en
cuenta la diversidad cultural, ni a las diferentes identidades.

Otro de los cambios identificados es la referencia a la identidad latinoamericana, que se
encuentra tanto en la ley nacional como provincial. Esto implica entender a la identidad
argentina en didlogo y como parte de una identidad supranacional, que la contiene y la pone
en relacion con las identidades construidas en el resto del continente.

En sintesis, el tema de la identidad estd muy presente en las leyes y normas que regulan al
sistema educativo. El hecho de tomar en cuenta a la diversidad cultural, de hacer referencia a
la identidad latinoamericana y utilizar los conceptos de multiculturalismo e interculturalidad,
dan cuenta de un cambio en la manera de entender a la cultura. Esto habla no solamente de
una renovacion, sino que ademas, indica que hay un dialogo entre la idea de identidad que se
pretende transmitir en el sistema educativo y las concepciones de la misma, surgidas en el
marco de las Ciencias Sociales.

Con respecto a la propuesta que figura en el portal ABC sobre las efemérides seleccionadas a
continuacion se realizard un analisis de la misma desde dos enfoques. En primer término, se
hard referencia a algunas caracteristicas sobre la forma en la que estan presentados los
contenidos. En segundo lugar, se analizard como es abordado el tema de la identidad nacional.
Al respecto, lo primero que se puede destacar es que la propuesta oficial de la D.G.C.yE.
apunta, principalmente, a brindar informacién sobre los hechos historicos, sin ninguna
problematizacion, y que en el relato que presenta no se aborda el tema de la identidad
nacional.

En primer término, es interesante decir que en todos los casos se toman en cuenta las
caracteristicas de los contextos en los que se produjeron los hechos histéricos que se
conmemoran, o en los que nacieron, se criaron y actuaron los personajes historicos a los que
se rinde homenaje. Por lo tanto, en cada efeméride aparece informacion sobre la situacion
politica, economia, social y cultural. Del hecho o personaje al que se refiere la efeméride.
Pero, mas alla de las variables y dimensiones antes sefialadas, es necesario decir que los textos
que aparecen en el portal ABC son, principalmente, descriptivos. En ellos se toman en cuenta
y se describen las diversas variables y aspectos, pero no aparecen relacionados, ni se sefiala
que haya influencia de unos sobre otros, lo que se aprecia es una descripcidn de cada variable,
0 aspecto, por separado.

En segundo lugar, se puede decir que toda la informacion estd presentada para conocer los
hechos histéricos que se conmemoran y a los personajes historicos a los que se refieren las
efemérides, pero sin ningun tipo de problematizacion. Esta manera de abordar un hecho
histérico se aleja de los postulados de la produccion de conocimiento cientifico y de la
ensefianza de la historia y las ciencias sociales, que proponen abordar la escritura y la
ensefianza de la historia a partir de la formulacion de preguntas, el planteo de problemas
(Siede, 2010, p. 271), y de hipdtesis. En este sentido, también es interesante destacar que no
se aprecia un analisis del proceso, hecho, o personaje conmemorado, solo hay una descripcion
de lo ocurrido en cada fecha del calendario escolar.
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En tercer término, hay que destacar cbmo son referidos los proceres. Estos figuran como los
principales protagonistas, sin lugar para el pueblo, o las masas populares como participes de
los hechos historicos. Las efemérides estan centradas en los “grandes hombres de la historia”,
en la clase dirigente, esto se aprecia en el hecho que hay descripciones de la sociedad y de las
condiciones de vida de los diversos sectores sociales, pero los que aparecen como
protagonistas de los hechos historicos son solo los dirigentes. Ademas, sobre ellos aparecen
descripciones de sus familias, su historia personal y politica, sus ideas y formacién, pero no
figuran sus intereses politicos o sectoriales. En las diversas efemérides se indican sus ideas
politicas, pero en ningun caso figuran las motivaciones que permiten entender lo que hicieron.
Al mismo tiempo, tampoco figuran las diferencias y las disputas de intereses que hubo en la
historia. El conflicto no estéa presente en los textos que ofrece el ABC, solo se describen a los
personajes y los hechos ocurridos, como si no hubiera motivaciones, e intereses, y sin ninguna
referencia a la diversidad politica que caracteriza a la historia y a los conflictos que esta
genera.

En cuarto lugar, se puede decir que en las etiquetas que organizan la informacién sobre cada
una de las efemérides, a diferencia de otros portales educativos, como es el caso de Educar?®,
el ABC no ofrece en su menu sobre las efemérides recomendaciones didacticas, o actividades
que se puedan desarrollar en el aula. Los datos que aparecen en cada caso, las fuentes, las
imagenes y toda la informacion, estan presentadas, unicamente, para conocer el hecho o
personaje que se conmemora. En ningun caso esta planteado el trabajo, el analisis, o la
reflexion sobre las fuentes, o la informacion brindada, estas Unicamente cumplen un rol
informativo. En este sentido se aprecia que el portal de la D.G.C.yE. brinda informacion sobre
las efemérides, pero no propone un abordaje desde la didactica, que podria, por ejemplo,
apuntar a conocer y comprender los intereses que tuvieron los personajes que protagonizaron
los hechos a los que se refieren las efemérides, saber a qué sectores representaban, para
entender un poco mejor por qué actuaron de la manera en que lo hicieron. Por el contrario, el
planteo del mencionado portal esta centrado en transmitir informacion, en ofrecer datos sobre
las efemérides y sus personajes.

Por todo lo dicho hasta el momento se puede concluir que el sitio web de la D.G.C.yE. ofrece
mucha informacion sobre las efemérides que conforman el calendario escolar, pero carece de
propuestas de trabajo y analisis sobre las mismas. EIl portal ABC puede ser consultado para
obtener datos sobre los hechos y los personajes historicos que se conmemoran, para acceder a
fuentes documentales, pictdricas, testimonios y bibliografia especializada, pero no promueve
un abordaje didactico, que permita analizar los hechos y personajes histéricos, ni tampoco la
reflexion sobre, por ejemplo, por qué se los conmemora, o qué significan en la actualidad.
Seria interesante que la propuesta oficial para abordar las efemérides incluyera un trabajo
sobre los aspectos pedagdgicos y didacticos, con ideas para llevar a las aulas de los distintos
niveles del sistema educativo, u orientaciones para la realizacion de actividades en los actos
escolares. Ademas, seria necesario algun tipo de propuesta que permita repensar las
efemérides, para darles un nuevo sentido o valor, que las haga significativas para la sociedad
actual. De esta manera la conmemoracion del pasado no quedaria anclada Unicamente en el
recuerdo Yy el relato de lo sucedido, sino que puede adquirir un valor y un sentido construido
por los jovenes que hoy asisten a las escuelas.

Con respecto al tema de la identidad nacional se aprecia que, mas alla que las leyes educativas
mantengan el mandato original, que establece que las efemérides deben colaborar con la
construccion de la misma, el tema no es mencionado en la propuesta de la D.G.C.yE. Los
préceres y los protagonistas de los hechos historicos relatados no son presentados como

15 portal educativo del Ministerio de Educacion de la Nacion.
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patriotas, pero tampoco se apela a otro tipo de identidades para describirlos o presentarlos.
Ademas, hay que destacar que si bien las efemérides contienen informacion sobre el contexto
mundial, americano y la situacion de los pueblos originarios, no hay referencias a ningun tipo
de identidad, ya sea nacional, regional, o continental. Los textos solo se limitan a reproducir
informacidn sobre los hechos historicos y los personajes que se conmemaoran, pero no apelan
a ningun tipo de conceptualizacion sobre el tema. Tampoco hay referencias al origen de la
nacionalidad, ni a la construccion del estado nacional, solo se habla de hechos historicos
protagonizados por personajes que no parecen tener intereses, ni identidades colectivas.

A partir de lo sefialado en el parrafo anterior sobre la identidad nacional, se pueden sefialar
dos caracteristicas. En primer término hay que destacadas que la propuesta del ABC se aleja
de las nuevas conceptualizaciones e interpretaciones, surgidas en las ciencias sociales, las
cuales no estan presentes en la misma. En segundo lugar, se aprecia que tampoco dialoga con
lo que proponen la ley nacional, la provincial, y los documentos oficiales como el disefio
curricular provincial para el nivel secundario y el Marco General de Politica Curricular, que
piensan una identidad nacional heterogénea, que respeta la diversidad. Estos documentos,
sefialan a la construccion de la identidad nacional como un elemento central, e importante al
momento de pensar en la finalidad de los actos escolares, pero desde una perspectiva diferente
a los que tradicionalmente hizo la escuela, y esto no aparece en la propuesta del portal ABC.

Para concluir, se puede sefalar varias cosas. En primer lugar, hay que decir que de acuerdo a
lo que establecen las normas nacionales y provinciales, los actos escolares aun conservan el
mandato de transmitir la identidad nacional. Pero, més alld de esta continuidad, es necesario
sefialar que se observa un cambio en la forma de entenderla. Ademas, es importante sefialar
que también se fomenta la manifestacion de otras identidades, como la latinoamericana, lo
cual también marca un cambio en relacion a lo que tradicionalmente hizo la escuela sobre el
tema. En definitiva se aprecia que las normas dan cuenta de los cambios conceptuales y
promueven la transmision de una idea de identidad y de cultura diferente a la tradicional.

En segundo lugar, es necesario sefialar que en las efemérides del portal ABC que fueron
consultadas no se aprecian los cambios antes sefialados. Esto implica que el Estado provincial,
a través de las normas y reglamentos, promueve el cambio y utiliza los nuevos conceptos
aportados por las ciencias sociales para pensar el tema de la identidad y de la cultura, pero por
otro lado, a la hora de ofrecer informacién se aleja de los postulados tedricos y las nuevas
conceptualizaciones sobre el tema. Aqui parece haber una falta de coordinacion o de
complementariedad entre lo que dicen las normas, lo que establecen las leyes y los
documentos oficiales y lo que se ofrece como informacién para orientar a los y las docentes
de todos los niveles para la realizacion de actos escolares. Esto implica una falta de
articulacion entre la teoria, lo que dicen las normas y las ideas que reflejan los documentos
oficiales y lo que propone D.G.C.yE. para la conmemoracion de las efemérides. Por un lado
estan las normas que se apegan a las nuevas teorias y por el otro las propuestas concretas, que
no las toman en cuenta.

Queda por delante poner en didlogo estas apreciaciones con el analisis y las observaciones de
actos escolares realizado en trabajos anteriores (Carnevale 2015), para conocer, mas alla de lo
que dicen las normas y de la propuesta del calendario escolar, qué es lo que ocurre en las
escuelas y si hay didlogo con las propuestas oficiales y las leyes.
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RESUMEN

Existe consenso en torno de la importancia que tiene la consideracién de cuestiones tedricas e
historiogréaficas en la ensefianza de la Historia. En la mayoria de los estudios que aborda este problema, se
analizan las concepciones de quienes ensefian historia - maestros y profesores - y las que subyacen en los
textos escolares. Otros enfocan las relaciones que tienen estas cuestiones con el sentido formativo de la
ensefianza. En contraste, es mucho menor la atencion prestada a la ensefianza misma de la naturaleza del
conocimiento histérico y sus relaciones con los aprendizajes de los alumnos.

En este trabajo comunicamos avances de una investigacion didactica colaborativa con docentes que estudia
el papel de la lectura y la escritura en la ensefianza y el aprendizaje de la Historia. Presentamos un analisis
de clases en las que se problematizé la naturaleza del conocimiento histérico en un proyecto de ensefianza
sobre la dominacion colonial en Potosi con nifios de escuela primaria. Analizamos algunas de las ideas
acerca del conocimiento histérico que circulan en préacticas de lectura compartida de diversidad de fuentes,
donde los alumnos tienen la posibilidad de discutir entre ellos y con su docente a propoésito de los
contenidos de las fuentes, de sus autores y de su lugar en la produccién de conocimiento histérico. Los
significados construidos por los alumnos son analizados también en las producciones escritas que realizan a
partir de una consigna que propone contrastar dos de las fuentes estudiadas y reflexionar acerca de la
produccién de conocimiento en la Historia.

PALABRAS CLAVE: investigacion didactica colaborativa con docentes, aproximaciones a la naturaleza
del conocimiento histdrico, trabajo con fuentes, lectura y escritura.

Escreva sobre a dominacao colonial em Potosi. Uma anélise de produgdes escritas de alunos do sexto
ano

RESUMO:

Existe consenso em volta da importancia que tem a consideracdo de questfes tedricas e historiogréficas no

ensino da Historia. Na maioria dos estudos que fazem uma abordagem deste problema, se analisam as

concepcdes de aqueles que ensinam historia — professores de Ensino Fundamental e professores de Ensino

Médio— e as que subjazem nos textos escolares. Outros focam as relagcdes que tém estas questdes com o

sentido formativo do ensino. Em contraste, é muito menor a atencao prestada ao ensino mesmo da natureza

do conhecimento histérico e suas relagdes com as aprendizagens dos alunos.

Neste trabalho comunicamos os progressos de uma pesquisa didatica colaborativa com docentes que estuda
o0 papel da leitura e a escrita no ensino e a aprendizagem da Histdria. Apresentamos uma analise de aulas
nas que se problematizou a natureza do conhecimento historico num projeto de ensino sobre a dominagéo
colonial em Potosi com criangas de escola de Ensino Fundamental. Analisamos algumas das ideias sobre o
conhecimento histdrico que circulam nas préticas de leitura compartilhada de diversidade de fontes, onde os
alunos tém a possibilidade de discutir entre eles e com seu/sua docente a respeito dos contetidos das fontes,
dos seus autores e do seu lugar na producdo de conhecimento histérico. Os significados construidos pelos
alunos sdo analisados também nas produgdes escritas que realizam a partir de um enunciado que propde
contrastar duas das fontes estudadas e refletir sobre a producéo de conhecimento na Histéria.
PALAVRAS-CHAVE: pesquisa colaborativa didatica com professores, abordagens da natureza do
conhecimento historico, trabalho com fontes, leitura e escrita.

Write about the colonial domination in Potosi. An analysis of written productions of sixth grade students

ABSTRAC:

There is consensus on the importance of considering theoretical and historiographic issues in the teaching of
history. Most of the studies that address this problem, analyze the conceptions of those who teach history —
primary and secondary teachers — and the underlying ideas in textbooks. Other studies focus on the
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relationships between these issues and the formative sense of teaching. In contrast, it is much less the
attention given to the teaching of the nature of historical knowledge and its relation to student’s learning.

In this paper we share advances of a collaborative didactic research with teachers that studies the role of
reading and writing in the teaching and learning of history. We present an analysis of classes with primary
school children, about the colonial domination in Potosi. In this classes, we problematized the nature of
historical knowledge. We analyze the ideas about historical knowledge that circulate in shared reading
practices of different historical sources. In these practices students have the possibility to discuss with each
other and their teachers about the contents of the sources, their authors and their place in the production of
historical knowledge. The meanings constructed by the students are also analyzed in their written
productions. In these productions we ask students to contrast two of the sources studied and to reflect on the
production of knowledge in history.

KEYWORDS: collaborative didactic research with teachers, approaches to the nature of historical
knowledge, work with sources, reading and writing.

INTRODUCCION

Nuestro trabajo se enmarca en una linea de investigaciones didacticas, desarrollada de manera
colaborativa entre investigadores y docentes, centrada en la lectura y la escritura en la
ensefianza y el aprendizaje de la historial. Presentaremos en esta oportunidad un andlisis de
producciones escritas de alumnos de un proyecto de ensefianza desarrollado en unsexto grado
de la escuela primaria publica Delfin Jijena, de la Ciudad de Buenos Aires. La maestra que
Ilevo adelante el proyecto es Eugenia Azurmendi, miembro docente del equipo de investigacion
y coautora de este articulo.

La propuesta de contenidos implementada aborda una historia de la ciudad de Potosi, marcada
por la dominacién y organizacion del sistema colonial. Los ejes conceptuales que estructuran
el proyecto de ensefianza son: la historicidad -se reconocen diferentes etapas del periodo
colonial marcadas por transformaciones dentro del contexto de dominacién; una vision
institucionalizada de la dominacion en el marco del estado colonial - se incorporan marcas del
poder politico sobre las colonias a través de situaciones significativas como las ordenanzas del
Virrey Toledo; la complejidad de la sociedad colonial -la propuesta incluye una diversidad de
actores individuales y colectivos y referencias en relacion a la heterogeneidad y complejidad de
los vinculos entre ellos; la diversidad de modalidades o enfoques en el trabajo con fuentes -
como fuentes de informacion y desde un enfoque inferencial que busca que los alumnos
puedan problematizar su contenido reflexionando sobre quién las escribe y en qué contexto.
(Aisenberg, Kogan, Lewkowicz, Torres: 2016).

El proyecto de ensefianza tuvo una duracioén de cuatro clases en las cuales se incluyeron
variadas fuentes de informacion: un video y tres fuentes escritas (ver ANEXQO) que fueron
trabajadas en situaciones de lectura compartida y reconstruccion de situaciones historicas
(Aisenberg, 2016). En todas las clases se plantearon situaciones de escritura de distinto tipo y
propdsito que se describen en el siguiente apartado.

El esquema de clases fue el siguiente:
= Clase 1: presentacion de la historia de Potosi. Proyeccion del video documental “Potosi,
ejemplo de espacio colonial”, Canal Encuentro.

1UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES, Facultad de Filosofia y Letras, Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion, Proyecto
UBACyT 200 201 301 001 23 BA/2014-17 codirigido por D. Lerner y B. Aisenberg. Equipo: M. Torres, A. Larramendy, K. Benchimol, M.
Lewkowicz, C. Beloqui, M. Bloch, D. Hilman, J. Jakubowicz, N. Kogan, S. Silberstein y G. Vazquez. Maestros investigadores: Y. Abal, E.
Azurmendi, S. Campero, JM Conde, P. Dastolfo y L. Finocchietto.
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= Clase 2: primera etapa de la produccion minera. Lectura compartida de fragmentos de
los capitulos 108, 109 y 110 de “Croénica del Pertt”, de Pedro de Cieza de Le0On
(adaptacion).

= Clase 3: segunda etapa de la produccion minera. Lectura compartida de una biografia del
Virrey Toledo y seleccion de algunas de las “Ordenanzas del Per( para un buen gobierno.”
(Elaboracion, seleccion y adaptacion del equipo de investigacion).

= Clase 4: (Como se conoce esta historia? Lectura compartida de fragmentos de un
informe de investigacion de Cruz y Absi basado en hallazgos arqueoldgicos que presenta
pruebas de la existencia de asentamientos humanos y de explotacién minera en Potosi
anteriores a la conquista y pone en cuestion el mito del “desierto humano” en el Potosi
prehispanico. (Adaptacion del equipo de investigacion). Contrastacion con las cronicas
de Cieza.

LAS SITUACIONES DE ESCRITURA

Durante el desarrollo del proyecto de ensefianza se presentaron diversas instancias de escritura
con propositos y modalidades diferentes.

En la primera clase, en la que se proyecto el video “Potosi, ejemplo de espacio colonial”, se
habilité de manera optativa la toma de apuntes de forma individual para registrar informacion
que cada uno considerara relevante en relacion con el tema en estudio. Al cierre de la clase, se
realizd una escritura colectiva en el pizarron para registrar las ideas que el grupo pudo
reconstruir luego de la proyeccidn e intercambio oral sobre el video. Se comunicé a los alumnos
que este registro tenia el propdsito de sintetizar lo aprendido para poder volver sobre lo
trabajado en momentos posteriores.

En la segunda clase, en la que se leyeron las cronicas de Cieza de Leon, se realizo hacia el final
una nueva escritura colectiva centrada en la recuperacion sintética de la informacion contenida
en las cronicas.

En la cuarta clase, luego del intercambio colectivo generado a partir de la lectura del texto de
los arquedlogos, se propuso una escritura individual en la que se les pidié a los alumnos
“Comparar el texto de Cieza (capitulo 109) con el texto de los arquedlogos teniendo en cuenta
la informacion que brindan sobre Potosi.” Finalmente, se propuso una consigna de escritura
de cierre del proyecto con una enunciacion amplia: “Reconstruir la historia de Potosi a partir
de lo aprendido”. Se explicito a los alumnos que podian volver sobre los apuntes tomados, los
registros del pizarrén que habian copiado en sus carpetas y los textos leidos en clase. Se habilitd
la posibilidad de trabajar en parejas de manera optativa. La mayoria terminé su escritura en
clase y s6lo algunos lo llevaron a su casa para terminar.

Durante la elaboracion de las producciones escritas se realizaron nuevos intercambios orales
que retomaron -en el pequefio grupo- algunas de las ideas comentadas en los intercambios
colectivos. Se realizaron algunas correcciones en el momento de la escritura pero las
producciones de los alumnos son una Unica version, sin reescrituras ni reelaboraciones. Es
importante tener en cuenta que la propuesta de ensefianza fue muy acotada en el tiempo por
tratarse de contenidos que no corresponden a las prescripciones curriculares vigentes para sexto
grado vy, por lo tanto, no estaban incluidos en la planificacion docente. Es preciso aclarar
también que no tenemos registro de las interacciones de los alumnos durante el proceso de
escritura y el andlisis que presentamos se basa en los datos “en el papel”. En este sentido, los
datos resultan limitados desde nuestra concepcidn de la escritura y del andlisis de producciones
escritas. Sin embargo, el contenido “sobre el papel” justifica en si mismo su analisis.
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ANALISIS DE PRODUCCIONES ESCRITAS.

Presentamos el analisis de dos producciones que representan diferentes modos de abordar la
propuesta docente de escribir la historia de Potosi en el cierre del proyecto de ensefianza. Se
trata de las escrituras de dos parejas de alumnos: Agostina-Gonzalo y Brenda-Daniela. Como
parte del andlisis de esta produccion en la que haremos eje, abordaremos también las escrituras
que los alumnos realizan a partir de la consigna de comparacion de fuentes.

Agostina y Gonzalo:

Los alumnos escriben juntos sobre la historia de Potosi. Ambos realizan su propia version y, si
bien la mayor parte del texto que elaboran es comun, sus producciones no son idéenticas.
Centraremos el andlisis en la produccion de Agostina y sefialaremos algunas diferencias
significativas con la de Gonzalo.

Bajo el titulo “Potosi. La historia”, Agostina produce un relato en el que reconstruye las
diferentes etapas de la explotacion minera en la zona. Realiza algunas referencias al
establecimiento de poblaciones-fundacion de la ciudad de Potosi en relacion con la produccién
minera, pero el eje de su escrito es la representacion de las etapas productivas y sus diferencias,
particularmente en relacion con las caracteristicas del trabajo indigena desde una perspectiva
critica de la dominacidn-explotacion ejercida por los espafioles. El relato, organizado
cronoldgicamente, comienza con la produccion minera por parte de la poblacion originaria en
la zona “antes de la etapa espafiola”, continta con el desarrollo del proceso de explotacion bajo
el dominio colonial - hallazgo del cerro por parte de los espafioles, fundacién de Potosi,
diferenciacion de dos etapas productivas- y culmina, a modo de cierre, con una referencia
contundente a la muerte de los indigenas como consecuencia de dicha explotacion: “En la mina
[de] 10 indigenas que entraban 3 solo salieron vivos y en las minas, mas o menos, 8.000.000
de indigenas murieron.”

En el marco de la enunciacion de estos diferentes momentos de la explotacion minera, Agostina
aborda las diferencias en la organizacion del trabajo indigena en las dos etapas reconocibles
al interior del dominio espafiol. En este sentido, plantea:

Aproximadamente se fund6 Potosi en 1545 y 1550. A estos primeros pobladores se les llamaba
Yanacondas [sic] y ellos trabajaban porque querian metales, entonces iban a la mina y les
daba[n] una parte a los espafioles y se quedaban con parte de la plata.

Después vino un virrey que se llamaba Francisco de Toledo en 1570 que puso reglas a los
espafioles e indigenas [...] Cuando se acabé la plata, los obligaban a trabajar [a] muchos
indigenas y le pagaban con dinero.

Como anunciamos, Agostina caracteriza las dos etapas estableciendo una contraposicion
entre los que “trabajaban porque querian metales (...) y se quedaban con parte de la plata”
a cambio de su fuerza de trabajo y trabajadores “obligados” por la mita minera organizada
por el virrey Toledo: “los obligaban a trabajar y les pagaban con dinero”. No toma en
cuenta otros aspectos de los contenidos ensefiados en la caracterizacidn de estas etapas como
la extraccion de metal en la superficie del cerro y el método de la huayra para la separacion
del metal -propios de la primera- y/o la construccién de tuneles, cuando el mineral superficial
se agotd, y la técnica del azogue -propios de la segunda.

Podemos relacionar esta seleccion que realiza la alumna con la centralidad del tema en el
proyecto de ensefianza asi como con el lugar que ocup6 en los intercambios colectivos en
clase. La idea de trabajadores libres en el marco del dominio colonial presento dificultades
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no previstas al momento de la planificacion, asi como también resulté complejo aproximarse
a la comprension de la mita minera y a las diferencias, especificidades y continuidades entre
estas etapas productivas. Los intercambios dan cuenta de las intervenciones de la docente y
las aproximaciones de los alumnos a estas ideas con las que Agostina se mostro
particularmente comprometida. En la segunda clase, comentan:

Docente: [...] Nosotros vimos que, en este crecimiento de esta ciudad y en esta actividad de
explotacion minera, hubo dos grandes momentos. A ver si se acuerdan, lo tienen ahi apuntado.
Agostina: En lo que... los... indigenas iban a la mina por eleccion y lo hacian de gratis...y en la
segunda etapa...

Docente: ¢Gratis? ;Cémo es eso?

Agostina: Gratis, 0 sea, como que se ofrecian...

Docente: Se ofrecian...

Agostina: ...y en la segunda parte que fue que un espafiol -que no me acuerdo muy bien cémo se
llamaba...eh... los empezaron a obligar y no los dejaban... Primero iban, mmm, es complicado de
explicar...

Docente: Si.

Agostina: Primero ellos iban porque ellos se quedaban con parte del presupuesto [...] con parte de
la mina.

Docente: Con parte de la mina, ;con parte de qué? Agostina: Con parte del metal.

Docente: Con parte del metal, del mineral que extraian [...]

Nahuel: Pero también en la primera etapa, no lo hacian... [...] ademas de que se ofrecian, que si, es
verdad...

Agostina: ...a algunos los obligaban.

Nahuel: No, bueno, si, pero... No, cuando se ofrecian no es que no se llevaban nada o que querian
ofrecerse porque si, les daban, se llevaban una parte de la ganancia.

Como vemos, Agostina plantea la contraposicion “por eleccion-obligados™ sobre la que
luego escribe en su diferenciacion entre la primera y segunda etapa. A instancias de la
intervencion docente puede ajustar la idea inicial de “gratis” que probablemente utilizé para
oponerla al “pago con dinero” propio de la mita minera. También plantea que, en la primera
etapa, “a algunos (indigenas) los obligaban”, tal vez en un intento por conciliar la idea de
trabajadores libres con el marco del sistema de dominacion en el que ese trabajo tiene lugar.

En la clase siguiente, el intercambio continla de esta manera:

Doc: Una primera etapa es la que los indigenas, conocedores de las técnicas de metalurgia y de
extraccién de metal, eran trabajadores libres, se llamaban los yanaconas y llevaban adelante esas
tareas entregandole parte de lo que producian al espafiol y parte se lo quedaban, ;de acuerdo?
Agostina: Pero después cambi6 y termind siendo explotacion. [...]

Doc: Esta frase que dice [se refiere a Toledo] “Se dispuso entonces reorganizar la explotacion de las
minas para aumentar la produccion”. [...] ;Qué quiere decir?

Tatiana: Que él comenz6 la explotacion

Doc: ¢Que comenzd [enfatiza] la explotacion?

Agostina: Que llegé la segunda etapa de explotacidn [...] Que los espafioles los mandaban a ellos,
obligados, y que ellos [los espafioles] los maltrataban y les pagaban una cuota mensual.

Agostina y otros compafieros sostienen en diversas oportunidades que la explotacion
comenzd en la segunda etapa, tal vez porque no les resulta compatible con la idea de
trabajadores libres: la explotacion es definida en términos de “obligacion”, pago en dinero
(muy escaso, por cierto) y maltrato. En relacidn con este ultimo punto, otra temaética respecto
de la que Agostina participa de manera sostenida, se vincula con los destinatarios de las
ordenanzas del Virrey Toledo. Durante la clase 3, interviene del siguiente modo:

Doc: Entonces, estd ordenandoles a los espafioles que no ocupen a los indios en otras cosas que no
sean la minerfa. Y esta ordenanza, ;para quién esté dirigida?
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Alumnos: A... a los espafioles.

Alumna: [...] Para que no los usen como esclavos [...]

Agostina: Que no sean esclavos de casa, que sean esclavos en las minas [...]

Doc: Entonces, ¢qué objetivo tiene esta ordenanza? ¢Para qué estd? Vos lo estas diciendo.

Juan Carlos: Para que los indios trabajen con mas ganas, con mas ganas no... pero que no se
cansen mucho y que se enfoquen mas en la mineria.

Doc: Bien. Antes, en una de las clases, creo que habian dicho: “en realidad, los espafioles los
necesitaban para trabajar en las minas.” Bueno, entonces, como los necesitaban para trabajar en las
minas estas ordenanzas organizan un poco eso justamente, porque el objetivo final era obtenermas
ganancia de esas minas, y ésta era otra forma de obtener la ganancia: organizar el trabajo...

(si? Pero habia espafioles que no las cumplian y ;por qué no las cumplirian? [...]

Agostina Porque no estaban de acuerdo, los querian seguramente a los indigenas para que
trabajaran en la casa, para que trabajaran de un montén de cosas mas, no solamente en las minas.
Como en las casas [para] hacer las camas, hacer la comida, cortar el pasto, lavar los caballos, lavar la
casa...

En consonancia con este intercambio, Agostina escribe:

Después vino un virrey que se llamaba Francisco de Toledo, en 1570, que puso reglas a los
espafioles e indigenas, por ejemplo: que solo los indigenas trabajaran en la mina y no para
trabajar en las casas. Pero algunos espafioles no estaban de acuerdo, querian aprovechar a los
indigenas para la mineria y labores de la casa.

Como encontramos en otros trabajos de campo, las producciones escritas de los alumnos suelen
estar relacionadas con lo que se discute en clase y la participacién de los autores en esas
discusiones. En el caso de Agostina esta relacién es muy directa: su historia de Potosi representa
por escrito los aspectos de los contenidos sobre los que se mostrd intelectualmente
comprometida en el desarrollo de las clases: lo que le intereso, lo que se esforzo por entender,
lo que la interpeld y conmovid. Una consigna abierta de escritura permite a los alumnos asumir
su posicidn de autor y desplegar su perspectiva sobre el tema, condiciones indispensables para
que la escritura constituya una instancia de produccién de conocimiento (Lerner, Larramendy
y Benchimol, 2012).

Desde el punto de vista del eje del proyecto de ensefianza vinculado con la naturaleza del
conocimiento histérico, podemos sefialar que la historia de Potosi que escribe Agostina esta
centrada exclusivamente en la reconstruccion de las situaciones histéricas. No hay mencién a
los autores de las fuentes consultadas -y sus perspectivas analizadas en clase- ni a las
discusiones respecto de las versiones contrapuestas sobre los origenes del poblamiento y la
explotacion minera en Potosi, planteadas en las cronicas de Cieza de Ledn y el articulo de Cruz
y Absci quienes, desde un abordaje antropoldgico, cuestionan la idea de descubrimiento espafiol
del cerro Rico y la caracterizacion de la zona como desierto humano. Tampoco Agostina
identifica su voz en las tomas de posicion que realiza acerca de los asuntos discutidos. En este
sentido, afirma que “Antes de la llegada de la etapa espafiola habia unas pequefias poblaciones
de indigenas [que] aprovechaban la mineria en Potosi y en otras zonas ”, es decir, asume como
propia la postura de los arquedlogos pero no hace explicita la discusion ni su opciéon. El texto
sigue con la introduccion de informacion de las cronicas de Cieza: “Después, en 1545, [...] un
espariol Ilamado Villarroel acompafado de cientos de indios que estaban buscando metal se
encontro con este monte alto y hermoso. Aproximadamente se fundo Potosi en 1545 y 1550.”
Como vemos, va tomando informaciones de fuentes con visiones contrapuestas sobre los
origenes de Potosi en funcidn de la organizacion cronoldgica de su texto. Si bien Agostina evita
la contradiccion al no hacer mencion a la nocién de descubrimiento, nos preguntamos por qué
no introduce ningin comentario al respecto, cuestion que retomaremos mas adelante. En su
historia de Potosi el conocimiento historico parece ser “lo que pas6” desde su perspectiva en
funcidn de lo discutido en el analisis de fuentes, es el pasado mismo sin referencia alguna a su
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reconstruccion. Retomaremos también esta cuestion a la luz de lo que Agostina escribe en la
comparacion de fuentes.

Hagamos un paréntesis y veamos coémo Gonzalo, su compariero, resuelve este punto:

Al principio, en los tiempos prehispanicos, habia una pequefia poblacién de indigenas que
aprovechaban la mineria en Potosi y en su alrededor. Después, en 1547, un espafiol llamado
Villarroel acompafiado por cientos de indios encontraron un monte alto y hermoso pero antes habia
poblacion.

A diferencia de su compafiera, Gonzalo deja una marca su posicion: aunque no plantea
explicitamente la discusion poblamiento y explotacion prehispanicos vs. desierto humano y
descubrimiento del cerro por parte de los espafioles, enfatiza que habia poblacidn antes de la
llegada espafiola reiterando la informacion que €l mismo introdujo al principio de su texto:
luego de mencionar la presencia indigena y la posterior llegada de los espafioles agrega: “pero
antes habia poblacion”. La informacion reiterada, ademas, se introduce con un “pero” que
marca una oposicion con la idea que la precede. Aungque Gonzalo tampoco habla de
descubrimiento, se preocupa por remarcar que si bien los espafioles fundan Potosi no son los
primeros pobladores en la zona, en clara referencia a las versiones en disputa y su
posicionamiento frente a ellas. En sintesis, ambos alumnos coinciden en su postura, la
diferencia es que Gonzalo marca de alguna manera la oposicion entre versiones que, al igual
que su compariera, tampoco desarrolla: ante perspectivas contrapuestas que introducen en un
pie de igualdad, al modo de datos “objetivos”, deja una marca de la contraposicion implicita.

De vuelta con Agostina, veamos su produccion anterior a la escritura de la historia de Potosi
gue venimos analizando. A partir de la consigna que solicita comparar el texto de Cieza con el
de los arquedlogos, escribe lo siguiente:

Cieza decia que ellos (los espafioles) habian encontrado el cerro rico de Potosi pero en verdad fue
un mito. Pablo Cruz, un arquedlogo, y una antropéloga fueron a las minas de Potosi para saber si
era verdad lo que decia. En el 2008 se descubrié que era un mito lo que decian, que ellos [los
espafioles] fueron a explotar las minas y que nadie sabia sobre el cerro. En realidad los
indigenas ya entraban en las minas y sacaban plata. [...] algunos creen que no sabian pero
otros creen que si sabian pero lo ocultaron para aduefiarse més facilmente, pero nadie sabe adn.

El posicionamiento de Agostina es claro y explicito: adscribe a la perspectiva de los
argqueologos respecto del pasado prehispanico de Potosi y califica la version de Cieza como
un “mito”. Por otra parte, avanza en un planteo sobre la intencién legitimadora del discurso
de los cronistas: “si sabian [que los indigenas ya entraban a las minas] pero lo ocultaron
para aduefiarse mas facilmente. ”

En las clases, Agostina interviene en el andlisis del encubrimiento que los arquedlogos
plantean. Las primeras interpretaciones de los alumnos se ubican en el plano de la situacién
histérica: analizan las intenciones de Cieza -sujeto histérico inmerso en esa situacion-
respecto de sus contemporaneos pero no advierten, en un principio, la operacién de
encubrimiento que los arquedlogos cuestionan a la “historia oficial” construida a partir de las
cronicas y a los cronistas mismos, a quienes se refieren como “primeros historiadores”.

Dicen:
Doc: ¢Qué fue lo que fue encubierta?
Brenda: La explotacion de las riquezas.
Alumno: Del cerro.
Doc: La explotacién de las riquezas, ¢de cuando? ;Del cerro cuando? Gonzalo: De
antes de que llegaran los espafioles. [...]
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Doc: [...] ¢Y cdmo fue encubierta? ;Saben lo que quiere decir encubierta? Brenda:

Tapada

Alumno: Algo como oscuro [...]

Brenda: No es que querian esconder el cerro. [En referencia a un comentario anterior] Juan
Carlos: No querian que sepa que habia mas minerales porque por ahi pueden... Doc: No es
exactamente €s0... a ver...

Brenda: No es que no querian que lo sepa nadie, es que lo encubrian para que nadie se lleve nada.
Alumnos: Para que nadie robe.

[Hablan a la vez, no se entiende]

Agostina: Para que no se llevasen las riquezas, para mi.

La discusion sostenida por la docente avanza hacia la consideracion de la perspectiva de los
cronistas en relacion con la funcién legitimadora de su relato:

Doc: Acé esta hablando de la historia, en realidad. Vamos a ver, aca hay un fragmento que dice
[lee] “Bajo la pluma de los cronistas de Potosi.” ;Qué quiere decir eso?

Alumno: La lapicera. Alumnos: Lo escrito. Brenda: Lo relatado. [...]

Doc: Cieza cuenta que los espafioles, acompafiados por los indigenas, descubren el cerro. Entonces
ésa es la historia que se contd a partir de lo que contaban los cronistas. [...] [Lee] “Para legitimar la
apropiacion espariola...” esta parte es dificil...

Brenda: Para aduefiarse, para quedarselo.

Doc: Para aduefiarse los espafioles, para legitimar la propiedad, para quedarselo... [Lee] “... de los
mas importantes yacimientos de plata del mundo, estos primeros historiadores...”, es decir, estas
primeras personas que contaron la historia, “...elaboraron una historia oficial que presentaba la
regién como un desierto ~umano.” [...] Lo que estamos analizando es que la historia nunca hablé de
que ahi habia explotacién minera antes de la llegada de los espafioles. No lo dice. Decia que era un
desierto humano. [...] ¢Quiere decir que las cronicas, por ejemplo, que una cronica o un testimonio
de alguien que particip6 de los hechos no sirve?

Brenda: Si sirve, pero no es comprobado lo que esta diciendo [...] Cuenta lo que le conviene [...]
Agostina: Que pasaron mas cosas que pueden ser verdad. [...] algunas personas creen que es cierto y
algunas que otras, no. Y ellos estan intentando de convencer a las personas que...

En esta Gltima intervencion, Agostina analiza la perspectiva de los cronistas y sus posibles
intenciones: “estdn intentando convencer”. Considerando estosintercambios, la produccion
escrita da cuenta de un avance entre las primeras intervenciones que vinculan el
encubrimiento con los propios sujetos historicos (para que nadie se lleve nada, para queno
se llevasen las riquezas...) a la consideracion de la funcién legitimadora del relato de los
cronistas: “lo ocultaron para aduerniarse mds facilmente.”

Con la claridad de la postura que Agostina asume en la comparacion de fuentes y
considerando que se trata de una escritura anterior, llama la atencion que estas ideas no
tengan ninguna presencia en su historia de Potosi. La separacion tajante entre la historia y el
analisis de la reconstruccion de la historia tiene relacion con las diferencias en las consignas
de escritura, pero la escritura de la historia de Potosi no invalida - claro esta- la reflexion
sobre los aspectos epistemoldgicos, como veremos en el siguiente caso. Puede pensarse
también que Agostina considera ya dichas estas cuestiones, al tratarse de una produccion
inmediatamente anterior. Es posible, ademas, que opere una cuestion de centracion diferente
en cada caso: en su historia de Potosi, Agostina esta claramente ocupada en representar las
diferencias en el trabajo indigena en las diferentes etapas del proceso de explotacion del
cerro Rico, aspecto de los contenidos sobre el cual participo activamente en clase, como ya
sefialamos. Pero nos planteamos también, a modo de pregunta, si en esta separacion no opera
ademas la concepcion escolar de la historia, entendida como “ventana al pasado”.

No tenemos datos suficientes para responder a esta pregunta, entre ellos, carecemos del
registro de las interacciones de los alumnos mientras escriben que resultan indispensables
para acercarnos mas a sus ideas e interpretar las relaciones y distancias entre lo que intentan
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escribir y lo que queda plasmado en el papel, asi como las razones de ciertas elecciones que
realizan. Pero nos interesa compartir estas reflexiones porque nos interpelan en relacion con
las cuestiones epistemoldgicas que venimos abordando y en relacion con los limites que la
escritura en si misma —lo que queda en el papel- plantea a nuestros anélisis. No hay una
relacion directa entre lo que saben los alumnos y lo que escriben, la escritura muestra tanto
como oculta los aprendizajes de los alumnos (Lerner et al, 2012; Larramendy, 2017).
Tampoco hay una relacion directa entre una concepcion de la historia y como se narra la
historia. Su escritura, ademas, esta siempre condicionada —como toda préctica social- por las
caracteristicas especificas de la situacion en la que se lleva a cabo. Si sélo hubiéramos
considerado la historia de Potosi de Agostina, podriamos inferir —equivocadamente- que no
contempla los aspectos epistemoldgicos como parte de la historia. En cambio, el conjunto
de sus producciones escritas y sus intervenciones en clase nos conducen a otras
consideraciones y nos muestran con claridad sus reflexiones acerca de las diversas
reconstrucciones de la historia de Potosi. Estos andlisis nos llevan también a advertir sobre
los riesgos de considerar a la escritura de manera aislada y a la idea, muy extendida, de la
escritura como “reflejo” de lo que los alumnos saben. (Larramendy, 2017).

Brenda y Daniela.

Escriben en pareja “La historia de Potosi” con diferencias que son muy pequefias pero también
sugestivas. Posicionadas en la idea de la preexistencia de la actividad minera indigena en la
zona, comienzan su escrito con una afirmacion contundente: “Todo comenzé antes de la
llegada de los espafioles, cuando vivian los indigenas ellos habian encontrado “la mina de
Potosi”. Inmediatamente después, sefialan la diferencia entre esta afirmacion y la version de
Cieza de Le0n, lo que el “decia”, que se opone a lo que ellas dan por hecho, lo que afirman
que sucedio: “Pero Cieza de Leon decia otra cosa “que los que encontraron las minas eran los
esparioles’, entonces todos creian eso.” Ademas de distinguir y ponderar estas diferentes
versiones sobre los origenes de la poblacidn y actividad minera en Potosi, agregan -como efecto
de lo que Cieza “decia’’- que “entonces todos creian eso”. Aungue no es claro si se refierena
los contemporaneos de Cieza o a la produccion de conocimiento histérico basado en los relatos
de los cronistas, resulta mas probable que sea esta segunda idea la que intentaron plasmar en
el papel, ya que esta cuestion planteada por los arquedlogos se analiza intensamente en clase y
Brenda participa sostenidamente en la discusion en un sentido consistente con lo escrito. El
fragmento de la clase que dialoga con estas ideas ha sido citado a proposito del analisis de la
produccién de Agostina. Lo retomaremos en parte para recuperar, ahora, la voz de Brenda.

Doc: Aca esté hablando de la historia [...] Vamos a ver, aca hay un fragmento que dice [le€]

“Bajo la pluma de los cronistas de Potosi.” ;Qué quiere decir eso? [...] Brenda: Lo relatado. [...]

Doc: Exacto. [...] Cieza cuenta que los espafioles, acompafiados por los indigenas, descubren el cerro.
Entonces ésa es la historia que se cont6 a partir de lo que contaban los cronistas. [...] [Lee] “Para
legitimar la apropiacion espafiola... ” esta parte es dificil...

Brenda: Para aduefiarse, para quedarselo.

Doc: Para aduefarse los espaioles, para legitimar la propiedad, para quedarselo... [...] Lo que estamos
analizando es que la historia nunca habld de que ahi habia explotacion minera antes de la llegada de
los espafioles. No lo dice. Decia que era un desierto humano. [...] [Lee] “La posibilidad de la
explotacion de riquezas del cerro Rico antes [enfatiza] de los espafioles fue encubierta. ”

Brenda: Que cuando llegaron los espafioles la taparon. [...] Cuenta lo que le conviene.

Doc: Bien, acé esta diciendo Brenda que [Cieza de Ledn] cuenta lo que le conviene. ¢Y qué le convenia?
(A quién le estan escribiendo? [...]

Las alumnas no recuperan por escrito lo analizado acerca de la funcion legitimadora que los
arquetlogos asignan al relato de los cronistas, cuestion que Brenda pudo reconstruir muy
acertadamente a partir de los planteos de la maestra y su relectura de fragmentos del articulo.
Pero es notable como recuperan, casi en los mismos términos, el siguiente planteo de la
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maestra: “Cieza cuenta que los espafioles [...] descubren el cerro. Entonces ésa es la historia
que se conto partir de lo que contaban los cronistas. ”

Como cierre de este primer parrafo, Brenda y Daniela introducen una idea original que implica
una nueva y contundente toma de postura: “Mientras tanto en Potosi, las montarias y los
indigenas estaban sufriendo la explotacion minera.” Se trata de una afirmacion sobre los
hechos -surgida de su propia reflexion- que entendemos como un nuevo cuestionamiento a la
version de los cronistas: “mientras tanto...”, mientras todos “creian” la historia que se contd
a partir del relato de los cronistas, “en Potosi las montaiias y los indigenas sufrian la
explotacion minera.”

En el segundo parrafo retoman lo que Cieza “decia” en otros pasajes de sus cronicas: “Cieza
decia también que no tenian [a] alguien que les diga lo que tienen que hacer. Esto se lo escribia
al rey de Esparia. Y asi es la historia de Cieza.” En la segunda oracion, Brenda y Daniela
refieren a la perspectiva de Cieza de Ledn en relacion con el destinatario de sus crénicas. Hay
una relacion implicita entre la perspectiva del cronista y el contenido de sus relatos con el hecho
de que estén dirigidas al rey de Espafia, tal como fue analizado en clase. Por las intervenciones
de Brenda en los intercambios colectivos que citamos anteriormente, podemos interpretar esta
idea como un intento de aproximacion a la enunciacion de las intenciones que adjudican a
Cieza de Le0n en tanto cronista: como escribia para el rey, escribia lo que a €l le convenia, en
este caso, enterarse de que los indigenas “no tenian alguien que les diga lo que tienen que
hacer”. Pero estas intenciones no apareceran expresadas por escrito sino hasta el tercer parrafo
del texto de las alumnas. Hasta aqui tenemos una aproximacion de la perspectiva particular del
cronista. No hay un desarrollo de las intenciones ni de la relacion entre esas intenciones y el
relato que construye. En el parrafo en su conjunto, las nifias sintetizan apretadamente algunos
fragmentos de las cronicas de Cieza, luego identifican al destinatario y, finalmente, cierran con
la expresion “y asi es la historia de Cieza” que pareciera reforzar su caracter de version
interesada: asi es SU historia no LA historia.

En el tercer parrafo, Brenda y Daniela contraponen la version del cronista con la de los
arquedlogos y ofrecen elementos para sostener su andlisis anterior respecto de la posicién
sesgada, interesada de Cieza de Leon: “En cambio, Pablo Cruz (arquedlogo) y Pascale Absi
(antropologa) tenian otra version de los hechos. Que los indigenas le habian encontrado (las
minas) y que ningun cronista temprano decia la verdad de lo sucedido, solo lo que le convenia
al rey.” Explicitan aqui las intenciones que configuran la perspectiva del cronista a las que
hicieron alusion en el parrafo anterior. Siguen a continuacion con otros fragmentos de las
cronicas y la consecuente llegada del virrey Toledo: “Hubo muchas discusiones entre los
esparioles, se peleaban entre si, pero por eso fue el Virrey a controlar las cosas y a poner
leyes.” Finalmente, cierran el parrafo (y el texto) con otra toma de posicion -esta vez- frente a
la situacion histdrica, no a la diferencia de versiones; “Pero los unicos que cumplian las leyes
eran los indigenas y eso no era justo”.

Este parrafo final es el que muestra diferencias interesantes entre las producciones de Brenda
y Daniela. Brenda especifica que se trata de versiones “de los hechos” (“ninglin cronista
temprano decia la verdad de lo sucedido”) mientras que, para Daniela, la aclaracion es
innecesaria (“Ningun cronista temprano decia la verdad.”). En cuanto a la perspectiva del
cronista, para Brenda, Cieza escribe “solo lo que le convenia al rey ”. Daniela sostiene que era
“solo lo que queria leer o escuchar el rey” lo que sugiere que se esta representando la situacion
con muchas y muy ajustadas notas de concrecion: no solo esta pensando en las intenciones sino
que esta imaginando modos posibles en que esa informacion llegaria al rey.
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En sintesis, Brenda y Daniela estructuran su texto en torno a la contraposicion de versiones
sobre la historia de Potosi, desarrollando minimamente el contenido de esa contraposicion e
introduciendo elementos (minimos también) para desacreditar la version de los cronistas. “La
historia de Potosi” en esta produccion de las alumnas parece ser, por un lado, una historia de
contraposicion de sus reconstrucciones y, por el otro, de toma de posicién frente a los hechos
maés alla de los relatos, de denuncia de la explotacién (“Mientras tanto en Potosi, las montafias
v los indigenas sufrian la explotacion minera”, en el primer parrafo) y de la injusticia, (“Pero
los Unicos que cumplian las leyes eran los indigenas y eso no era justo”, al final).

En relacion con la produccion escrita anterior, la historia de Potosi de Brenda y Daniela
representa una continuidad de la contrastacion y critica de fuentes realizada en respuesta a la
consigna de comparacion de los textos de Cieza de Leon y Cruz-Absi. Pero en “La historia de
Potosi”, esta contrastacion se entrecruza con el desarrollo escueto de algunos aspectos
vinculados con el proceso histdrico y se presenta en un formato méas cercano a un relato
ordenado cronolégicamente: “Todo comenzo antes de la llegada de los espariioles...” (VS.
hallazgo espafiol de las minas) y, en el final del escrito, breve referencia a los conflictos entre
espafioles y la llegada del Virrey Toledo “para controlar las cosas y poner leyes.”

Para analizar esta continuidad veamos las producciones de las nifias, de carécter individual. En
el caso de Brenda, podemos sefialar que comienza su texto marcando una oposicion entre las
fuentes para luego optar por desarrollar lo que considera lo comun entre Cieza y arque6logos.
Escribe Brenda: “El texto de Cieza decia que la riqueza que se habia encontrado en el cerro
de Potosi nunca se habia visto. Y en el texto de los arquedlogos dice que si habian pruebas
de que habia explotacién minera, por lo tanto hay algo comun.” No es claro a qué se refiere
con lo que “hay en comun”, es posible que se relacione con la frase que sigue en su escrito:
“También dice [Cieza] que los indigenas antes entraban en las montaiias y sacaban mucho
mineral.” Si éste fuera el caso, Brenda omite que esa informacién que introduce Cieza de Le6n
se refiere a “las minas de Porco y muchas otras”. Si ése fuera el caso, se comprende lo que
plantea como comuin -la preexistencia de la actividad minera- pero invalida la oposicion
planteada inicialmente sobre los origenes de la actividad minera en el Cerro Rico, es decir,
contradice completamente su propia argumentacion. Como carecemos de otros datos que nos
permitan interpretar con consistencia los problemas sefialados, no ahondaremos en su analisis.
Pero si nos interesa resaltar un elemento que Brenda introduce en la oposicién de versiones
para ponderar sus aportes a la construccion de conocimiento sobre el proceso en estudio, esto
es, la existencia de pruebas de la explotacion minera prehispanica. Esta cuestion impactd
considerablemente en los intercambios en clase “a favor” de la perspectiva de los
investigadores, particularmente en Brenda. Cuando la docente pregunta “;Quiere decir que las
cronicas, por ejemplo, que una crénica, o un testimonio de alguien que participé de los hechos
no sirve?”, Brenda responde: “Si, sirve, pero no es comprobado lo que esta diciendo, o sea,
puede ser que haya participado pero puede ser que esté inventando algo. [...] Planteado el
valor diferencial que las “pruebas” tienen para Brenda en la construccion de conocimiento,
sigue pensando posibilidades (“puede ser que...”) en relacion con la perspectiva de Cieza:
“puede ser que esté mintiendo [...] que agregue cosas, 0 exagerar -capaz- de lo que pudo
haber sido [...] o cuenta lo que le conviene.” Luego, el intercambio sigue centrado en
cuestiones epistemoldgicas:

Juan Carlos: Si ves que una historia dice... si vas a leer un dato, tenés que ver que conjunte con
algo... porque puede haber muchas historias, y lees una y si vas a leer otra tenés que ver que
conjuga con algo, asi...

Doc: Eso es muy importante lo que esta diciendo Juan Carlos, eh. Y ése es el trabajo de los
historiadores, ¢saben qué es eso? Yo tengo varias fuentes y las comparo: [...] a ver qué dice este,
qué dice este, qué dice este...
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Juan Carlos: Como un rompecabezas.

Doc: ...como un rompecabezas, muy bien. Esta contrastando, ese es el trabajo de los historiadores.
“;Qué dice este, qué dice este, qué dice este?” Los compara, los contrasta y trata de formar
unrompecabezas, y en todo este contraste nosotros estamos tratando de armar un rompecabezas de
la historia de Potosi, entre lo que dice Cieza y lo que dicen los arqueélogos. ..

Brenda: ;No es como, por ejemplo, tienen tres libros y de esos sacan informacién y hacen como
un resumen? [...] “De una pelicula a un libro, entendés” [...] “yo busco en cada pagina y si dicen
la misma informacion, es porque supongo que esta bien”

A partir del planteo de Juan Carlos retomado por la maestra, Brenda interviene ensayando
distintas aproximaciones al trabajo del historiador desde su propia experiencia como
estudiante, tal vez habilitada por la intervencion docente que relaciona el trabajo de critica y
contrastacion de fuentes que estan realizando en el aula con el de los historiadores. Interesa
resaltar el “supongo” que introduce Brenda, en linea con los “puede ser” anteriores, que
muestran el caracter hipotético de las inferencias a las que refiere. El intercambio sigue asi:

Doc: Muy bien. [...] Bien, entonces, es muy importante como conocemos la historia, que cuando
estudiamos historia, poder ver distintas [...] fuentes. Entonces, la fuente de un cronista, qué tengo
que tener en cuenta: quién es, dénde vivid, donde escribe, en qué afio fue. Bien, después puedo
leer

-como leimos- las ordenanzas de Toledo: para qué las escribid, para quién, con que intencion. Y un
estudio de unos arquedlogos que aportan desde su conocimiento especifico y desde hallazgos, a la
historia. [...] Un hallazgo puede modificar a veces la historia que se venia contando [...]
Brenda: Que van escribiendo lo que piensan algunos, van escribiendo, pero después si alguien
descubre lo que en realidad pasd, te cambia todo.

Doc: Te cambia todo o podés volver a analizar eso desde otro lugar.

Brenda: Claro, si... tal vez puede ser que tenga alguna relacion con lo que pasé. Pero si te
ponen lo que paso “posta” ahi, te cambia todo.

La multiperspectividad y la provisoriedad del conocimiento que se vienen analizando parece
tener un limite claro -para Brenda- en el descubrimiento de “/o que en realidad pasé”, “lo que
pasé posta ahi”, corroborado por “pruebas” constituidas, en este caso, por los hallazgos
arqueoldgicos. La contundencia de las pruebas -acrecentada para los alumnos por el hecho de
que son restos materiales-, mas los cuestionamientos a Cieza de Le6n basados en su
perspectiva “interesada” y los limites de su relato en relacion con dicha perspectiva (miente,
exagera, dice lo que le conviene) parecen operar para que Brenda (y Daniela) distingan entre
una version y lo que consideran hechos, entre “lo que van escribiendo algunos de lo que
piensan’y “lo que paso posta”, “lo que estd “comprobado”.

Daniela, por su parte, escribe: “Cieza cuenta que no se habia visto ¥ [nunca] [la] riqueza
de Potosi. Pero en 1547 supuestamente Villarroel un espafiol acompafiado de cientos de
esparioles (SIC) encontraron Potosi. A pesar de eso los arquedlogos cuentan que hace mucho
los indios estaban hay [ahi] antes de la llegada de los espafioles. Dicen también que todos los
cronistas tempranos mentian algunas partes. ”

Al comienzo de su produccidn, la alumna introduce la informacidon sobre el hallazgo del cerro
por parte de los espafioles con un “supuestamente’ que marca su cuestionamiento a la version
de Cieza. Por otra parte, esta suerte de ironia podria estar expresando que desde su punto de
vista -consistente con lo analizado en clase- no es una version inocente. A continuacion
contrapone el relato de Cieza -ya cuestionado por ella-, con la version de los arquedlogos: “A
pesar de eso los arquedlogos cuentan que hace mucho los indios estaban ahi, antes de la
llegada de los espafioles. ” Daniela presenta esta perspectiva con un “a pesar de” que anuncia
la oposicion de la informacion que sigue con el relato de los cronistas: “hace mucho que
estaban ahi” y precisa, reforzando la oposicion, “antes de la llegada de los esparioles.” Cierra
su comparacion con la desestimacion de la version de los cronistas que tilda de mentira: “Dicen
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también (Cruz y Absi) que todos los cronistas tempranos mentian algunas partes”. En
relacion con esta idea, los investigadores sostienen que “ninguno de los cronistas tempranos
da cuenta de poblaciones de indios en el sitio de Potosi y menos aun de posibles encuentros
entre éstos y los colonizadores”, 10 que en Daniela se transforma en mentira deliberada?.
Como puede observarse, hay una clara continuidad entre las dos producciones de las alumnas.
En su historia de Potosi, Brenda y Daniela no s6lo retoman lo planteado en el texto de
comparacion de fuentes sino que estructuran su produccion en torno a estas disputas. A
diferencia de ellas, el caso de Agostina —que separa la comparacion y critica de fuentes que
produce en primer término de su historia de Potosi- podria pensarse, ademas de todos los
matices sefialados oportunamente, en términos de complementariedad.

PALABRAS DE CIERRE

El conjunto de las producciones del grado son escrituras genuinas que dan cuenta del
involucramiento de los alumnos con la tematica y su reconstruccion escrita. Se trata de
producciones que reconstruyen aspectos diversos —segun el autor- de los contenidos ensefiados
y que se conforman como una totalidad: en oposicién a producciones compuestas por frases o
ideas sueltas bastante usuales en el contexto escolar, son escrituras que intentan dar cuenta de
un proceso histdrico y/o de su reconstruccion, que lo despliegan mediante introduccién de ideas
articuladas y relacionadas causal y temporalmente e incluyen, en muchos casos, el desarrollo
de diferentes perspectivas historiograficas a propdsito de determinadas cuestiones.

Pensamos que los ejes del proyecto de ensefianza desarrollado por la maestra con un fuerte
énfasis en el analisis de las perspectivas de los autores de las fuentes, sus intervenciones
sostenidas y acertadas en el despliegue de los contenidos ensefiados, las interacciones
desplegadas en el grado y el involucramiento de los alumnas en las discusiones planteadas
potencio la postura critica que asumieron en las clases y en la escritura: se posicionan como
autores que toman postura, la expresan y avanzan en su fundamentacion. En este sentido, los
alumnos producen textos polifonicos, que entrelazan su perspectiva personal con las voces de
los autores de las fuentes, la docente y los comparieros.

En consonancia con estas ideas, dice Cariou (2012):

“Si el alumno interpreta la situacion de escritura como una “tarea” de efectuacion sin
contenido intelectual, entonces considera que debe mostrar al docente que “aprendio”
(memorizd) su leccion. Se limita a la enunciacién de algunas frases con lagunas por
medio de las cuales piensa que cumplié una obligacién escolar sin ningln
involucramiento de su parte. Si el alumno aprovecha la situacion de escritura escolar
como ocasion de elaboracion del saber, asume una postura de sujeto escritor, en la
I6gica de la institucion de sujeto capaz de argumentar y de producir un escrito de
elaboracion. Entonces se autoriza a retomar ejemplos ricos y numerosos para justificar
su propodsito movilizando, transformando y orquestando fuentes de informaciones
heterogéneas: la palabra del docente, el estudio de documentos abordados en clase,
conocimientos proporcionados por los medios, etc. (Bautier et Rayou, 2009). En este
caso, el alumno produce un escrito heuristico y se posiciona como autor y organizador
de su texto. Usa un lenguaje para construir y para aprender.”

2E| andlisis de la produccion de Daniela se basa exclusivamente en su produccion escrita ya que casi no participa en clase (sélo tenemos
identificada su voz en tres intervenciones en el conjunto de las clases). Esta misma constatacion y los aprendizajes de Daniela nos permiten
problematizar las relaciones que se establecen muchas veces linealmente entre la “participacion en clase” y los aprendizajes de los nifios.
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1. Fuentes trabajadas en las clases.

FRAGMENTO Capitulo 109 : Acerca de como se descubrieron las minas de Potosi de las q
ue se ha sacado mucha riqueza en plata y acerca del método de las guairas usado
por los indios.

Las minas de Porco y muchas otras se aprovechan desde hace mucho

tiempo. En la época de los incas los indios ya entraban a las montafias y sacaban mucho metal.
Sin embargo la riqueza que se encontrd en el cerro de Potosi nunca se habia visto.

Fue en 1547 cuando un espafiol llamado Villarroel acompafado por cientos de indios que
estaban buscando metal se encontré:con este monte alto y hermoso,como no habia

ningun otro en la region. Como los indios llaman Potosi a las cosas altas le pusieron ese nombre
a esta zona.

En esa época el conquistador Gonzalo Pizarro estaba enfrentado con el virrey y habia mucho de
sorden debido a esta rebelién. Sin embargo muchas personas se acercaron a los

alrededores de este cerro para trabajar y aprovechar la riqueza que habia en la montafia. Fue asf
que se construyd un pueblo con casas y los espafioles lograron que alrededor del cerro

creciera una villa o poblado donde antes solamente habia una especie de desierto.

Y la verdad yo digo: en ninguna parte del mundo se hallé cerro tan rico, ni ningtin principe tuvo ni

tiene tantas rentas ni provecho como en esta
famosa villa de Plata.
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Fragmento: descripcion de la huayra.

Cigza de Ledén describe Ila huayra y se refiere al enriquecimiento de los indigenas
mineros. ’

Como para todas las cosas pueden hallar los hombres en esta vida remedio para sacar la

plata no les fa]t(? una invencion, la mas extrafia del mundo. Para obtener el metal los ingas
construian recipientes de barro endurecido que tenian agujeros o respiraderos.

manera que asi como el viento es provechoso para navegar por el mar, lo es en este lugar

para sacar la plata.

Como lo§ indios no han tenido veedores, nadie los controlaba, se cree que muchos se han
enriquecido y llevado a sus tierras gran cantidad de la plata del cerro. Tal era asi que de

muchas partes del reino acudian indios a Potosi para aprovechar la riqueza.

(Fragmento adaptado de Ia crénica de Cieza de Ledn)

Cerros ardientes y huayras calladas: Potosi antes y durante el contacto
(fragmento y adaptacion)

En: Mina y metalurgia en los Andes del Sur.
Desde la época prehispanica hasta el siglo X VIl
Sucre-Bolivia Afio 2008 -

Pablo Cruz (Arqueélogo, INAPL-CONICET)
PascaleAbsi (Antropéloga, IRD)

El desierto humano de Potosi: un mito que hizo historia

Bajo la pluma de los cronistas de Potosi, la historia de la futura Villa Imperial comienza cuando el Indio
Diego Gualpa, llevado de la mano por la divina providencia, descubre a los esparioles las fabulosas vetas del
Cerro Ricode Potosi. Para legitimar la apropiacion espariola de los mas importantes yacimientos de plata del
mundo, estos primeros historiadores elaboraron una historia oficial que presentaba la region como un desierto
humano.

Ninguno de los cronistas tempranos da cuenta de poblaciones de Indios en el sitio de Potosi y menos
aun de posibles encuentros entre éstos y los colonizadores. La construccion de Potosi como desierto humano
culmina con una serie de afirmaciones destinadas a alejar el sitio de su pasado prehispanico. La posibilidad
de una explotacion de las riquezas del Cerro Rico antes de los esparnoles fue encubierta.

Potosi en tiempos prehispanicos

A la fecha, se pudieron registrar mas 100 sitios arqueoldgicos tanto en el mismo sitio de Potosi como
en sus alrededores. Entre ellos, se destacan unas 30 aglomeraciones de los periodos Intermedio-Tardio e
Inka, 25 sitios con arte rupestre asociados con vias de circulacion prehispénicas, y numerosos sitios de culto.

Varios sectores con explotaciones mineras y sitios con actividades metallrgicas prehispanicas fueron
registrados en el propio Cerro Rico y en la mayoria de las colinas que rodean la ciudad de Potosi.

2. Producciones escritas de los alumnos.

Agostina, consigna 1.

Il Cl‘em decta que ellos Ua;eﬁpaﬁﬂies\ habran en con"‘rgc)o\ el
lcierro rico de Votos( pero enverdad Cve uvn m.‘faf. -

! Pablo Cruz wnarguedogo, y una antroploga Cueron
la las Minas de Potos para sober 57 erq verdad o
i@(,ue CQQ cmw‘tn el 2005 Ge Ae?ct/lﬁ)rm/que Zra up mIJ(,, '
;lOc_lue Aec\ah\qye <\ps Lueran o\e_Xpl@ar lag mi-
Inas y que hin e galm’a 5obre <l cierro.En rea)\‘clad
los (holifehaﬁ ve eh‘l‘ra\oah en las minas y sacaban
| plata. Rary alguos creen que no sabran per
“O\roq creen que 5( mbu’an pero (o owHaron [’ﬂm
ladvefarse mas Lacl mente \ pero ntlie sabeavn.
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Agostina, consigna 2.
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RESUMEN:

En esta ponencia, presentamos los primeros avances de una investigacion en curso. La misma se
denomina Pueblos Vivos y se focaliza en qué y como se ensefia de los pueblos originarios en
escuelas primarias de nuestra region (particularmente en las localidades de Cipolletti, Fernandez
Oro y Allen).Marco en el que se desarrolla el proceso de gestacion y organizaciéon de dicha
investigacion y las principales decisiones tedrico-metodoldgicas que nos orientaron en su disefio y
puesta en practica. Asi como también los primeros resultados que hemos obtenido, y de los cuales
haremos una primera lectura analitica, a partir de una triangulacion de datos relevados de la
observacion del disefio curricular de Rio Negro (2011), de entrevistas realizadas a tres docentes de
4° grado que sostienen ensefiar sobre el tema, y la consulta de recursos didacticos (manuales
escolares) que circulan sobre la ensefianza del tema en las escuelas a las que asistimos.

PALABRA CLAVES: Pueblos vivos — Ensefianza — Ciencias Sociales — Disefio.

Uma investigagdo sobre o ensino de povos vivos na escola priméria

RESUMO:

Neste artigo, apresentamos os primeirosavancos de umainvestigacdo em andamento. Chama-
seAldeias Vivas e concentra-se no que e como é ensinado pelos povos indigenas
nasescolasprimarias da nossaregido (particularmente nascidades de Cipolletti, Fernandez Oro e
Allen). Enquadramento em que se desenvolve o processo de gestacdo e organizagdodesta pesquisa
e as principaisdecisfes tedrico-metodologicas que nos orientaramnasuaconcepgdo e
implementacdo. Assim como 0s primeiros resultados obtidos, e a partir dos
quaisfaremosumaprimeiraleitura analitica, a partir de umatriangulag¢do de dados coletados a partir
da observacdo do desenho curricular do Rio Negro (2011), a partir de entrevistas
comtrésprofessores de 4 ° série que eles tém para ensinar sobre o assunto, e a consulta de recursos
didaticos (livros escolares) que circulam sobre o ensino do assuntonasescolas que freqiientamos.
PALAVRAS-CHAVE: Povos vivos - Ensino - CiénciasSociais - Design.

An investigation about the teaching of living peoples in primary school

ABSTRAC:

In this paper, we present the first advances of an ongoing investigation. It is called Living Villages
and focuses on what and how it is taught by indigenous peoples in primary schools in our region
(particularly in the towns of Cipolletti, Fernandez Oro and Allen). Framework in which the
process of gestation and organization of this research is developed and the main theoretical-
methodological decisions that guided us in its design and implementation. As well as the first
results we have obtained, and from which we will make a first analytical reading, based on a
triangulation of data collected from the observation of the curricular design of Rio Negro (2011),
of interviews with three teachers of 4 ° grade that they hold to teach on the subject, and the
consultation of didactic resources (school textbooks) that circulate on the teaching of the subject in
the schools that we attend.

KEYWORD: Living peoples - Teaching - Social Sciences - Design.

Motivaciones e inicios de la investigacion
En este trabajo, presentamos los primeros avances de una investigacién denominada Pueblos

Vivos. La misma se focaliza en qué y como se ensefia de los pueblos originarios en escuelas
primarias de nuestra region del Alto Valle de Rio Negro (particularmente en las localidades

!Las autoras de esta ponencia agradecen al Prof. Victor Salto (FACE-UNCo) por la colaboracién brindada en
esta investigacion y en la escritura de esta ponencia.
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de Cipolletti, Fernandez Oro y Allen). Objeto sobre el cual nos iniciamos en un proceso de
gestacion y organizacion de dicha investigacion y en las principales decisiones teorico-
metodoldgicas que nos orientaron en su disefio y puesta en practica?.

En este marco, pretendemos compartir los primeros resultados que hemos obtenido, y de los
cuales haremos una primera lectura analitica, a partir de una triangulacién de datos relevados
de la observacion del disefio curricular de Rio Negro (2011), de entrevistas realizadas a tres
docentes de 4° grado que sostienen ensefiar sobre el tema, y la consulta de recursos didacticos
(manuales escolares) que circulan sobre la ensefianza del tema en las escuelas a las que
asistimos.

Dicha investigacion comenzé a germinarse a partir de inquietudes relacionadas con: ;como se
habla la historia en la escuela primaria? ;como se planifica una clase de historia? ;desde qué
perspectiva se ensefia en la clase de ciencias sociales? ¢qué de la historia argentina se ensefia
en la escuela primaria? Inquietudes que no daban cuenta y no respondian lo que nosotras
queriamos indagar sobre el tema. Principalmente a la historia de los pueblos originarios vivos,
aquella que consideramos no comienza ni se reduce a hitos historicos claves como 1492 o
1880 sino a procesos e historia previas y posteriores a dichos hitos.

En este sentido, avanzamos en focalizar mas la mirada en relacion con el objeto de estudio,
haciendo referencia a lo que concretamente queriamos indagar: “;qué y como se ensefian los
Pueblos Originarios Vivos en la escuela primaria? ”. Recorte de un objeto sobre el cual
avanzamos a partir de una fundamentacion sobre el porqué de su investigacion, es decir, qué
importancia y significacion tiene nuestro tema a investigar. En este aspecto, la escuela fue
considerada una institucion constructora de identidad, anclada en la conformacion del Estado-
nacion, y como un espacio en el que habitualmente se excluye a los Pueblos Originarios en el
marco de la/s identidad/es que se pregona/n. Como expresa Dolores Juliano: “en la
construccion de la ldentidad argentina, se excluye a los pueblos originarios...no hay indios
en la argentina, o si los hay su cantidad no resulta significativa” (Juliano D., 1993, p.45).

En el contexto de estas exclusiones, hablar hoy de los Pueblos Originarios, implica hablar de
la relacion que tienen-entre otros actores claves- con el Estado, donde este Ultimo lleva desde
su propia conformacion una relacién tensa, y que en la practica contradice lo que expresa su
ley méxima. Pero también revitaliza situaciones demostrativas de, como sostiene Soraya
Maicofio, “que la conquista del desierto no termind ahi, hace 500 afios, sino que las
practicas de colonizacion y despojo del Estado Argentino, hacia nuestro pueblo continto de
diferentes maneras” (Maicofio S., 2017).

Interesadas en la indagacion sobre este objeto a partir de las preocupaciones apuntadas,
recurrimos a investigaciones anteriores a modo de esbozo de cierto estado de la cuestién sobre
el tema. Instancia en la que -es preciso aclarar-dimos cuenta que no hay investigacion
especifica ni produccion que abunde sobre el tema. Por eso, tomamos sélo cinco antecedentes
especificos, de los cuales aqui haremos hincapié solo en uno de ellos, ya que nos parecio el
principal soporte para nuestra investigacion: “La construccion del indio en el discurso y la
ensefianza de la Ciencias Sociales y la Historia”, trabajo realizado por Miguel Jara y Victor
Salto (2016). Dicho trabajo nos sirvio en gran parte como organizador de la investigacion y
nos permitio focalizar con mas precision en la indagacion que nos planteamos sobre el tema.

2Esta investigacion forma parte del trabajo que realizamos durante el cursado de la catedra Investigacion
Educativa dictado por la profesora Etchemaite Fabiola. Dicha catedra se ubica en el 3° afio del plan de estudios
del profesorado en ensefianza primaria, en la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional
del Comahue.
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¢ COmMo nos posicionamos para investigar?

Abordar un interrogante clave para indagar sobre el tema vinculado a ¢qué y como se ensefian
los pueblos originarios en la escuela primaria?, implicé posicionarnos sobre el objeto a partir
de una manera de organizar dicha indagacion en base a unos recaudos tedrico-metodoldgicos
orientadores. En este sentido, nos posicionamos bajo el disefio cualitativo porque no
buscamos datos medibles, sino “una compresion de los significados que los actores hacen de
un hecho social determinado” (Sirvent M. T., 1997, p. 22). Y porque en el analisis cualitativo
se seleccionan casos que tiendan a responder a un problema planteado y se formulen posibles
respuestas, bajo la formulacion de conceptos, en donde estos se crean en una confrontacion
entre teoria y empiria, porque no hay investigacion sin teoria, sino que “se trata de un proceso
de ida y vuelta en espiral” (Sirvent: 1997, p. 22).

Ademaés de esta connotacion, nos parecid necesario recuperar lo que dicha autora plantea en
otro articulo, en relacion con el contexto en el cual se lleva a cabo la investigacion. Es decir,
que a la hora de plantearnos nuestro objeto de estudio, el mismo se encuentra atravesado y
relacionado con el contexto, donde se fundamenta el porqué, qué y como se investiga, bajo un
conjunto de factores que hacen a un determinado momento histérico ya que, “el contexto
socio-histdrico es el anclaje para entender el que, para qué/para quién y como de una
investigacion” (Sirvent M. T.,2008, p. 3).En este punto, Sirvent habla de la situacién
problematica, que es aquella realidad que preocupa al investigador o investigadora, y que a su
vez le fascina, le asombra y no conoce, y que nos permitié entender la idea de “qgue sin
ignorancia no existe la investigacion. Es la situacion que desafia los conocimientos previos
del investigador [o investigadora]” (Sirvent M. T., 2008, p. 8).

En relacién con lo anterior, recuperamos de Strauss y Corbin (1990) tres componentes
principales para llevar a cabo nuestra investigacion cualitativa. EI primero, referido al “uso de
datos”, los cuales fueron recabados en nuestro caso a partir de la utilizacion de entrevistas,
manuales y una planificacion. El segundo, el vinculado al uso de procedimientos “analiticos
o interpretativos” 'y el uso de técnicas para analizar esos datos. Y el tercero, el referido al
“andlisis” bajo el formato de informe, que puede ser presentado de forma escrita o verbal;
donde se plantea la compresién y la explicacion de los datos obtenidos por medio de técnicas.
En este marco, nuestro universo a indagar se concentro en tres escuelas primarias publicas de
Rio Negro, en donde los cuartos grados hayan visto el contenido de los pueblos originarios de
la Patagonia, Mesoamérica y de la Zona Andina. Por ende, seleccionamos una institucion de:

1) la ciudad de Allen (escuela n® 282 ubicada en la calle La Rioja 290);

2) la ciudad de Fernandez Oro (escuela n° 287 ubicada en la calle Uruguay 240)

3) la ciudad de Cipolletti (escuela n°305 ubicada en Rotary Internacional 1075 y

Primeros Pobladores).

Para llevar a cabo nuestro andlisis tomamos el Disefio Curricular de Rio Negro 2011 (ya que
nuestro objeto de estudio va direccionado hacia el como y qué se ensefia de pueblos
originarios), tres manuales escolares: “Rio Negro, mi provincia”, “Todos juntos 4" y
“Ciencias Sociales 47y tres entrevistas realizadas a docentes que estan en estos cuartos
grados ensefiando sobre el tema en Ciencias Sociales. Nos focalizamos solamente en cuarto
grado porque el contenido de Pueblos Originarios se ensefia solamente en dicho grado en las
escuelas mencionadas. Asi, las diferentes técnicas que utilizamos en la investigacion fueron:
la entrevista, el analisis del Disefio Curricular de Rio Negro (2011), y los tres manuales
usados por los/as docentes.
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¢Qué y Como se plantea la ensefianza de los Pueblos Originarios?

Para desarrollar una primera presentacion de los resultados obtenidos en nuestra
investigacion, empezamos con el Disefio Curricular de Rio Negro (2011) porque es aquel que
brinda los temas que se deben ensefiar en la escuela primaria de dicha provincia. Documento
en el que vimos que se propone ensefiar las Ciencias Sociales desde la realidad social,
planteandola desde la problematizacion y poniendo como centro el conflicto.

Luego de observar los contenidos que sugiere, el disefio plantea abordar el concepto de
Pueblos Originarios sin utilizar el concepto de “indio” o “indigena”. Lo cual se relaciona
estrechamente con el antecedente que tomamos de Jara y Salto (2016), donde se plantea la
utilizacion del término Pueblos Originarios. Dato que no es menor, ya que este planteamiento
tiene una connotacion de significados y reconocimiento no europeizado, sino desde un
paradigma de la otredad que es parte de esa construccion.

Sin embargo, en lo que se disefi0 y propone para el area de Ciencias Sociales en relacion con
nuestro objeto, notamos que los Pueblos Originarios son presentados cémo agricultores,
resistentes y dominados, en clave exclusivamente de pasado. Dando a entender de que ya no
estdn los Pueblos Originarios y que, ademas, fueron dominados sin ningun conflicto. De
hecho, observamos que el término Genocidio, no se encuentra mencionado para referirse a
eventos claves como la conquista espafiola del siglo XV-XVI, como asi también el saqueo
econdmico, que implico el robo de sus tierras y la evangelizacion llevada a cabo por la iglesia
catolica. Ademas, no se sostiene una mirada decolonial, es decir, una mirada desde un
nosotras/os como continente, sino que creemos que estad implicitamente ese enamoramiento
por Europa, de no reconocer lo que somos.

En este punto, es necesario aclarar que el uso de la terminologia Pueblos Originarios es un
avance en lo conceptual yen relacion con lo que implica. Sin embargo, y haciendo foco en los
contenidos, es posible observar la persistencia de una falta de inclusion y reconocimiento de
los Pueblos Originarios hoy, es decir, hay una mirada de los Pueblos Originarios como
actualmente inexistentes. En el marco de esta vacancia se plantea, ademas, la conquista
espafiola hacia los Pueblos Originarios, el saqueo econémico y el robo de sus tierras, como la
evangelizacion llevada a cabo por la iglesia catolica:

“la conquista espafiola Siglo XVI: causas de la expansién atlantica y conquista (1492 a 1550)
Impacto social, demografico, econémico y cultural para los pueblos originarios de América
Latina y la region patagonica (...Trabajos forzados, la encomienda y la mita. Esclavitud.
Resistencia del pueblo mapuche) ’(Disefio Curricular de Rio Negro, Pag. 109).

Enunciacion desde la que se postula el contenido de una historia descriptiva y, sobre todo,
desde procesos histéricos que no se desencadenan desde la configuracion de los territorios
latinoamericanos a partir de las construcciones espaciales y temporales de los Pueblos
Originarios, sino a partir de las que se dan desde 1492 y después.

Siguiendo en esta linea de analisis, avanzamos en los datos que nos ofrecieron las entrevistas
a docentes, las cuales fueron pensadas y realizadas con caracter de semiestructuradas, es
decir, desde una estructura de entrevista en las que “guiada por un conjunto de preguntas y
cuestiones basicas a explorar, pero ni la redaccion exacta, ni el orden de las preguntas esta
predeterminado” (Valles; 1999, p. 179).

De este modo, hicimos preguntas previas a la entrevista con las y los docentes, pero no se dio
de forma estructurada, siguiendo preguntas cerradas, sino a modo de conversacion abierta,
dando lugar a que los/as docentes hablen. La redaccion de las preguntas las consideramos solo
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como ordenadoras para todos/as los/as entrevistados/as por igual, “pero de respuesta libre o
abierta” (Valles; 1999:180). Caracteristica que al mismo tiempo nos permitieron tener mas
informacidn sobre nuestro objeto de estudio. En base a estos recaudos tedrico-metodologicos
realizamos 3 entrevistas semiestructuradas a:

- Entrevista 1 (E1): Un docente de la escuela n°® 287 (localidad de Fernandez Oro).

- Entrevista 2 (E2): Una docente de la escuela n°305 (localidad de Cipolletti).

- Entrevista 3 (E3): Una docente de la escuela n° 282 (localidad de Allen).

Para analizarlas, realizamos un entrecruzamiento de estas entrevistas a partir de lo que
aportaban a los siguientes topicos:

e (Qué se ensefia de los pueblos originarios?

e ;COmo se ensefia de los pueblos originarios?

En funcién de estos topicos obtuvimos informacion que nos permitieron dar cuenta de la
mirada que tienen sobre el tema indagado y las perspectivas que asumen al momento de
ensefarlo. En este sentido, agrupamos a modo de sintesis algunas de sus respuestas en el
siguiente cuadro:

Sintesis de informacion obtenida de las entrevistas

E1l “Estuvimos trabajando con los pueblos originarios, y yo tomé los

pueblos que habian habitado la Patagonia”;

E2 | -“Este afio de casualidad lo trabajé. En cuarto grado ves

Patagonia. Empecé por el planisferio, después fui a América

¢ QUé se ensefa de los pueblos Latina, luego la Argentina y por Gltimo la Patagonia. En cuarto
originarios? grado podes ver los pueblos originarios, los que hay aca, vemos

que pueblos originarios persisten, cuales no. Si su cultura sigue

siendo la misma, que hay ahora, que habia antes. Hicimos l&minas

para exponer el tema”

E3 “Y de pueblos originarios enseiié lo de mapuches y a grandes

rasgos lo que mas habia en la Argentina, los que hoy siguen

persistiendo, los que estan en la parte de Misiones, los mapuches

aca, trabajamos lo que pasé con Santiago Maldonado, el tema de

que era lo que hacia la comunidad mapuche, todo eso trabajamos.

E:- ¢ Solo los pueblos originarios de la Patagonia?

D:- Si, si porque en la curricula aparece solo esa parte por €so no

me centre en dar todo”.

E1l “En mi caso, con los chicos de cuarto, los hice investigar a
ellos,los hice trabajar en grupo: ¢ De qué se alimentaban? ¢ Qué
cazaban? ¢Ddnde se encontraban? Los habitos de ellos y las armas
que tenias, si eran nomades o sedentarios (...) incorporaron el
¢Cbémo se ensefia de los pueblos mapa dénde estaban ubicados,hicieron laminas, pudieron
originarios? compartir.

Después de eso, tuvieron que exponerlo en la escuela, para
mostrarle a los que vinieron desde afuera, con maquetas; ellos
hicieron maquetas como vivian, con las casitas que tenian, eso era
un trabajo libre, par