La historia escolar en la Argentina: continuidades
del modelo de la “identidad nacional”
e intentos de ruptura’

Beatriz Aisenbery
Introduccién

La Histona como disciplina escolar se estructuré en la Argentina entre
fines del siglo XTX y principios del XX con el propdsito de promover la
construccién de la identidad nacional. El modelo conformado en torno
a este proposito fue hegemanico a lo largo de casi todo el siglo XX. En
las dltimas décadas se produjeron cambios en la ensefianza de la histo-
nia: se desplegaron propuestas y pricticas que responden o intentan res-
ponder a nuevas finalidades.

Al momento de arriesgar una caracterizacién general sobre la situacién
actual de la ensefianza de la historia, es frecuente que los especialistas,
aun reconociendo la existencia de cambios, enfaticen en la continuidad
del viejo modelo. Sin embargo, no es posible precisar el alcance de
permanencias y cambios dada la escasez de investigaciones sobre las
pricticas de ensefianza, y considerando que es muy amplia en el pais la
diversidad regional y también la del cuerpo docente®. A ello se suma la

1 Este articulo ¢s la version orginal en castellano de la publicacion del 2002 ; “L’
histoire scolaire en Argentine: continuité du modéle de “Iidentité nationale™ et
quelques essais de rupture.” Le cartable de Clio. Revue romande et tessinoise
sur les diddactiques de Phistoire. GIDH.IN® 2 — 2002, Loisirs et Pédagogie,
Lausanne. Suiza. pp. 140-159.

2 La formacién de docentes del nivel primario se realiza, desde comienzos de la
década de 1970, en los “Profesorudos para la Ensefianza Elemencal” (Nivel
Terciario, 3 afios de duracién), que preparz docentes polivalentes. Todavia hay
docentes en cjercicio recibidos antes de los *70, en las Escuelas Normales (de
nivel secundario). Para la docencia en el Nivel Secundaro se realizan estudios
en Profesorados Terciarios de Historia (4 afios de duracidn). La formacién de
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Reforma Educativa que desde 1995 se viene implementando con dis-
fintos ritmos en las diferentes jurisdicciones del pais (las 23 provincias y
la ciudad de Buenos Aires) y que redefini6 los niveles educativos® y los

contenidos de ensefianza.

Iin este articulo se intentard un bosquejo sobre la situacion de la ense-

"fanza de la historia en la Argentina, con los recaudos ya serialados y

remarcando muy especialmente que los datos disponibles son escasos y
fragmentarios. En primer lugar, se hard referencia al origen de la disci-
plina y al “niicleo duro™ del modelo de la “identidad nacional”, senalan-
do sus continuidades en el presente. En segundo lugar, se caracterizardan
los cambios que se vienen desplegando desde la década de 1970.

1 EL MODELO DE LA IDENTIDAD NACIONAL
El origen de la historia como disciplina escolar

El primer presidente de la Republica Argentina, Bartolomé Mitre (1 862-
1868), impulsé la educacion en el nivel medio, destinada a la formacién
de una capa de intelectuales-dirigentes (Puiggrds, 1990). In los progra-
mas se¢ incluyé como asignatura a la Historia que, inspirada en el mo-

los docentes en ejercicio cs heterogénea: en algunos casos, ejercen sin disponer
de los titulos que hrindan los profesorados mencionados; en ouos, su
formacion supera ampliamente la requerida ofidalmente: tanto en primara
como en secundaria hay docentes que ademds del titulo especifico, son
estudiantes o licenciados universitarios en  diversas carreras  (Historia,
Educacioén, Psicologia, etc.)

3 Tradicionalmente, el sistema educativo argentino abarcaba una Escucla
Primaria obligatoria de 7 afos, para alumnos de 6 a 12 afios, una Fiscucla
Media o Secundaria, generatmente de 5 afios (con diversas orientaciones) para
alumnos de 13 a 17 afios, y la Ensefianza Superor y Universitaria. Los nuevos
niveles educativos (en vias de implementacion) son: Educacion inicial, para
nifios de 3 a 5 anos (iltimo afo obligatonio); Educacidon General Basica (HGH)
obligatoria, de 9 afios de duracion, para alumnos de 6 a 14 afios; Educacion
Polimodal, de un minimo 3 afos; Educacién Supedor y Educacion

Cuaternaria.

61 - Universitas




Resefias

dfelo f_rancés, abarcaba historia sagrada y universal; en 1884 se agregod la
historia argentina (Finocchio, 1989, 1999).

En el_ afio 1884, con la ley 1420 de educacién nacional, se instaurd la es-
colaridad primaria laica, gratuita y obligatotia. Desdé €S€ momento
hasFa 1916 se estructuré en la Argentina el sistema educativo: “..se m‘a}:
b/eaemﬂ. Ios rituales, se definié el curriculum y se diserié ol habitus gne dominarian
la prictica escolar argenting hasta la crisis de Jenales del siglo XX.” (Puiggros
1?90)._ En dicho periodo se construyé el modelo de enscﬁanzaggcr: la,
historia ofientado a la formacion de la identidad nacional,

Una cucsFlén_que marco notablemente la politica educativa en general -
y la constitucion de la historia como disciplina escolar en particular- fue
el pehgo que, 2 principios del siglo XX, representaban los inmigrantes
a lqs ojos rie la:; njjsmas cla::,es dirigenrcs‘que los habian convocado
(Puiggrés, 1990)*. En ese periodo de conflictividad social y politica -
de predominio de un nacionalismo chauvinista inspirado ¢n el clima eu-
ropeo dt_: preguetra- las clases dirigentes ubicaron a la inmigraeidén como
el enemigo causante de todos los males del pais (Romero 1994); eran
los “anarquistas y apatridas” que difundian ideas contestatar,ias. ’

F_ug en relacion con los temores de desintegracién social que los grupos
dirigentes se plantearon el problema de la construccién de la nac[i)én
(D_cvgto, 1991). “La escuela primaria tendtia como uno de sus objetvos
prlnc1pal(?s controlar 2 los inmigrantes y someterlos al orden nacional
(- Sc-aslgx.ui a la educacion la misién de asfixiar los “habitus’ originales
de la masa inmigrante” {(Puigprés, 1990).

L. . . -

a solucién para la construccion de la nacion se encontrd en la “Educa-
L LI ) s P

cion Patridtica” “una pedagogfa civica basada en el culto a los proceres

y sus retratos, aunados con la ensefianza de la historia y geografia ar-

4 A Partir de 1880 lg inmigracién aumenta abruptamente. En 1890 Argentina
tenfa 3.37'_7.780 habitantes y en 1914, 7.885.237 {Puiggros, 1990) con un 30,3 %
de extranjeros (Gallo y Cortés Conde, 1972). )
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gentinas, eran la herramienta indispensable para inculcar la idea de pa-
iria en las nuevas generaciones” (Devoto, 1991). Asi, la historia escolar
s¢ estructurd con la misién de contribuir a la construccién de la ident-
«lad nacional; como la disciplina mas capaz “de proveer el conocimiento
y los argumentos explicativos necesarios para fundar sobre bases mas

solidas el culto a los héroes” (Devoto, 1991).

Devoto (1990) y Romero (1999) acuerdan en que para esta empresa re-
sulté decisiva la formacion de un grupo de jévenes historiadores, luego
conocido como “Nueva Escuela Historica”; sus miembros, estrecha-
mente vinculados a las elites dirigentes, arribaron a posiciones de poder
institucional en la segunda década del siglo XX y constituyeron la en-
carnacion de la Historda académica y profesional, con amplia hegemonia
cultural hasta 1960. Este grupo asumi6 tanto la elaboracion de un relato
del pasado adecuado al objetivo de la “Educacion Patridtica™ como su
imposicién en ambientes académicos y en el conjunto de la sociedad,
para lo cual sus miembros desarrollaron una vastisima tarea de difusion,
decisiva para su éxito y perdurabilidad. Realizaron publicaciones para
amplio publico, reformas de planes de estudio, y se preocuparon espe-
cialmente por la realizacién de textos escolares, utilizados por lo menos
hasta la década del ’60 y que, ademis, se constituyeron en modelo de
textos postedores en cuanto a la forma de organizar y presentar los
contenidos (Devoto, 1991). Al respecto Braslavsky (1991) observaba
que los textos de comienzos de los *90 tenfan pocas variantes respecto
de los anteriores, y Romero (1999) sefialé que incluso en la actualidad la
mayor parte de los textos escolares conservan su matriz basica.

El “nicleo duro” de la historia escolar durante el siglo XX

Desde 1910 hasta 1977/8°, se sucedicron diversos programas de histo-
ria argenting; tanto e¢n ellos como en la mayoria de los libros de texto

5 Los programas de 1977/8 de la Wdma dictadura militar siguieron vigentes
hasta mediados de los 80 ¢n casi la mitad de las jurisdicciones del pais y en las
restantes hasta 1995 (Braslavsky, 1996).
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(aun cuando guardan diferencias vinculadas a sus Iespectivos contextos)
se mantuvieron algunas notables constantes, vinculadas a la impronta de
la “Nueva Escuela Historica”, que configuraron un “ndicleo duro” de
contenidos plasmado en las aulas a lo largo de varias generaciones, nu-
triendo significativamente las representaciones sobre qué contenidos de
historia deben ensefiarse en la escuela, tanto entre los docentes como en
la sociedad argentina en general.

Iin la Escuela Primaria

I.a historia tuvo tradicionalmente un lugar indiscutido en l:? escue%a pri-
inatia, en virtud de su hermandad con (y hasta su cuasi mdife_rjncm::llr(;ri
de) las “fiestas patrias”. Por ello, antes _de aludir a 10§ contenidos ¢ -
culares de historia en los diferentes ciclos es preciso caracterizar las

“cfemérides.

De acuerdo con Devoto (1 991) y Romero (1999), los componentes del
“nicleo duro” de Ia historia escolar son los siguientes. Se trata de una
histotia politica donde la nacionalidad es ¢l principio de todo relato o
explicacion del pasado y donde la nacién {concebida desde aspectos te-
rritoriales y juridicos) es el principal sujeto. Tl recorte temporal aborda-
do toma desde el periodo colonial -circunscripto fundamentalmente 2
los limites del actual territorio argentino- hasta la conformacion de la
Republica (1862) y, en algunos casos, hasta 1880°. Dentro de este re-
corte temporal, se privilegia notablemente la década revolucionaria de
1810 a 1820, “momento considerado mitico y heroico de la constitucién
de la nacién [donde| Ia detallada narracién de campafias militares y de
batailas (..) permite instalar la idea de una epopeya nacional (..) en la
que aparecen los héroes, los martires y los grandes enemigos™ (Romero,
1999). Es una historia de “buenos y malos”, en la que sc resaltan profu-
samente las virtudes morales de los héroes. Se trata de una historia fac-

tica, presentada con pretensiones de objetividad, que entrama una fucrte
carga axioldgica e ideoligica.

Iixiste una “liturgia civica”, centrada en el culro ;ﬂlcl pasado- nzclonal,
profundamente arraigada en las prictcas Fscolares . Por r{lecho e not-
mativas oficiales -que hasta hoy se actualizan todos los afios en un (l:a—
pitulo del “Calendario escolar”-, se instaur la conmemoracion de as
efemérides, entre las que se destacan, por la relevancia que se les (llto.r‘ga
de hecho y de derecho, las siguientes fecha.s: 25 de Msﬂro (Rt{:)v'o ;n;lc‘;n
de Mayo y conformacién del “Primer goble‘l:no patrio”, 181B), : le
Junio (Fallecimiento del General Belgrano, CreadoF ,(ile 131611.n1 _clr:::] .
1820); 9 de Julio (“Declaracion de la lndependemzla g 1‘8 ),d dz
agosto (Muerte del General Don José Fle San Martin, Ichr(t)a. (IJ; y

América” y “Padre de la Patria” -actuaciones en‘tre 1812 y 182 3, e
sedembre (Fallecimiento de D. F. Sarmiento, * Padrf: <?lel aula ,A presi-
dente entre 1868 y 1874); y 12 de octubre (“Descgbnmlento de l;r;tz;rl—
ca”). Cuatro de las seis fechas corresponden a la década clave de a

1820.

Para cada una de estas fechas se realizaron (y se siguen reahza.ndo)l “zltc-
tos escolares”—en los que se reune toda la comunidad educatw:il, mclu-
yendo asiduamente a los padres-, con rituales centrados en lgs sm.1b0 gs
nacionales, discursos alusivos de directivost o docentes y distinto ipo de
actuaciones de los alumnos. Sus preparativos sgelen alter:‘n\‘r las rutlma_s
de ensefianza. Ademds, estin instauradas y arraigadas las- clases alusi-
vas” en las aulas 2 lo largo de toda la semana correspondiente: en mu-

Se eshozarin a continuacién los rasgos bdsicos de la historia en los dife-
rentes niveles de la escolaridad.

“Con la organizacién nacional, se pone fin al mito de los origenes como
mecanismo de explicacion del devenir del pasado. Pur cso, en los manuales
flibros de texto] anteriotes a 1979 Ia histoda postedor a 1910 se ignora o se
sobrevuela cnumerando algunos hechos sin el menor intento de darles una
explicacién’ (Romero, 1999).

Se trara de pricticas que se inician en los Jardines de Infantes, con alumnos de
4y 5 aios.
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chas escuelas, en todos los grados, todos los afios las efemérides son
objeto de ensefianza, presentadas como temas de historia®,

En cuanto a los programas (1910 a 1977)°, en algunos la historia cons-
tituye una asignatura independiente, en otros forma parte de un drea cu-
rricular de estudios o ciencias sociales, pero los contenidos de historia
estan siempre presentados en unidades especificas y con el propésito
explicito de la formacién de 1z identidad nacional®. Entre los programas
existen diferencias relacionadas con los giros politicos del gobierno de
turno (muy notables, por ejemplo, durante los gobiernos peronistas de
1946 a 1955), con los contextos internacionales (por ejemplo, la “Gue-
rra Fria”) y con los marcos psico-pedagdgicos imperantes (por ejemplo,
el impacto de la psicologia). Se resefiaran aqui s6lo las constantes que
configuran el “micleo duro” caracterizado.

Para los primeros grados de la escuela (alumnos de 6 a 8 afios), desde el
programa de “Historia Patta” de 1910 hasta ¢l de 1977, los contenidos,
reiterados para los tres grados, son las efemérides, generalmente orde-

8 A modo de ejemplo, el Calendario Escolar de 1991 del Ministerio Nacional de
Educacién establece que “cada una de las fechas ptecedentemente enumctadas
{25 de mayo, 20 de junio, 9 de fulio, 17 de agosto y 11 de setiembre) deberi ser
conmemorada cn el transcurso de todos los dias de la semana en que ocurra,
mediante: clases alusivas, lectura de documentos relacionados con las fechas,
cte. Hsras actividades especiales serin distribuidas por las autoridades de las
casas de estudio de tal forma que los alumnos rememoren y profundicen el
conlocimicnto y significado de la fecha celebrada”,

9 Se han consultado planes nacionales del910, 1939, 1949, 1954, 1956, 1961,
1972 y 1977

10 A titulo itustrativo, una de las finalidades de 1a ensefianza de la historia del Plan
de Estudios y Programa de Educacién Primaria del Conscjo Nacional de
Educacién de 1961 s “despertar y fortalecer el sentimiento nacional y la
conciencia de la suberania patria, por la evocacion entusiasta de los hechos
histcricos y la exaltacion de las virtudes de los préceres suscitando hacia éstos

todos los que participaton en sus em resas, sentimientos de vencracion
y p s
gratitud.”
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nadas en funcién del mes de su celebracion, no de la cronologia histori-
ca.

' istoria
A partir del cuarto afio, para todos los grados se propone una hist

argentina ordenada cronolégicamente, desde los aborigenes hasta 11853
o hasta las primeras presidencias constitucionales. En algunos planes

(1910, 1939, 1949, 1956, 1961) se reitera el mismo periodo para todos

los grados, enfatizando o profundizando diversos aspectos y ot(?rgando

3 . i

siempre particular relevancia a la década de 1810 a 1829. En varlosi,: pro

gramas, ademis, se incluyen unidades especificas referidas a las efemé-
3

tides.

Para el tltimo grado de primaria algunos planes (1939;. 1949; 1956,
1961) proponen contenidos de historia universal, aunque incluyen ta;'n—
hién una sintesis de la historia argentina, que repite los temas de los

grados anteriores.

Los contenidos resefiados fueron plasmados tanto en lo.s textos es_co_la-
res como en las aulas hasta fines del siglo XX. Plr.lbhcacmni:s: {cic“gfm—
tos especialistas dan cuenta de su vigcnlea en la década de 1990: o pfl:
riodo de la historia argentina mis trabajado en nuestras aulas es ¢ _ 3 3
década de 1810 a 18207; reiterado en todos los grad?s de la csaﬁgn ay
(Svarzman, 1997). “En los grados inferiores la ensefianza de la 1sto(r:lla
pasa casi exclusivamente por el tratamiento de las Ffemendes, de modo
que el orden de los temas depende de su secuencia en.el calendano.é
(Zelmanovich y otros, 1994). “Aun f:uando en la actualidad la ﬁguiraues
los préceres ha perdido fuerza emotiva, estas figuras y sus gesta; ns] f on
muy presentes en el trabajo del aula, af:tuando muchas vec;src[:n mo or
ganizadores del programa escolar (...) Estas gestas son transfo oo cn
contenidos curriculares a través de la memorizacién de datos quel'a.
rualmente son nombres, fechas o lugares. En muchas escuelaslesa Iogxca
se repite en cada grado, y los chicos_vuelven a enc.ontrarsle, salvo at 5;2;
excepcion, con los mismos contenidos que ’?e vieron e an;)();;l \
vistos de la misma forma, en el mismo orden.” (laies y Segal, )
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No obstante muchos docentes, sobte todo de los grados supetiores'’,
trabajan con un curriculum organizado cronolégicamente. Pero, al llegar
cada “fecha pattia”, es comun que se abandone el tema en curso para
abordar la efeméride correspondicnte. Asf, un trabajo en cuarto grado
sobre sociedades aborigenes queda postergado cuando el calendario
impone la Revolucion de Mayo (Zelmanovich, 94), Interrupciones si-
milares se producen en todos los grados para cadz una de las efeméri-
des. En este sentido éstas operan como un factor de fragmentacidn;
ademis, el hecho de quc desplacen a cualquier otro contenido “de so-
ciales” y su reiteracion, involucra una ensefianza sobre su relevancia y

prioridad.

Iin cuanto a las pricticas 4ulicas, son incontables las criticas a la ense-
ﬁ'anza memoristica y repetitiva. Aunque los datos son por demas insufi-
cientes, la idea generalizada es que tradicionalmente primaban las expo-
siciones histéricas y los relatos de anécdotas que resaltaban las virtudes
morales de los priceres. Una investigacion sobre cuadernos de clase,
que toma el perfodo de 1930 a 1993, sefiala como actividades prototipi-
cas de historia dibujos del Cabildo y de la Casa de Tucuman {simbolos
de la Revolucién de Mayo y de la Independencia, respectivamente), el
ordenamiento de fechas patrias; y la relacion entre petsonajes historicos
y fechas (Gvirtz, 1995).

Pareciera que en las ultimas décadas las exposiciones docentes fueron
generalmente abandonadas. Se difundieron otras estrategias que tam-
b_ién promueven que los alumnos identifiquen y teproduzcan informa-
cion: muchas veces, el trabajo de aula se limita a una lectura dirigida,
donde los alumnos “responden cuestionarios guias, resumen la infor-

11 Si bien todos los docentes de primaria son polivalentes, desde hace algunas
décadas, en los dltimos grados sc ha ido cxtendiendo el rol del “docente por
dreas”, es decir, que ensefia solamente dos asignaturas (como ciencias sociales y
lengua), lo cual parece haber llevado, al menos en algunos casos, a cierta
especializacidn y a una mayor presencia de Ia historia en la enscfianza.
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macion de los libros de texto u otras fuentes, preparan clases especiales en
las que repiten la informacién leida...” (laies, 1996).

En la Escuela Secundaria'?

Por lo general, los programas de ensefianza media comenzaron con dos
afios de historia universal para continuar con otros tres de blstong ar-
gentina", De acuerdo con la caracterizacién de Romero, “la ::urrvlcula
esta formulada desde una perspectiva fuertemente europeocentrica y
occidental: la histotia que se dicta parte de las civilizaciones de EgipFo y
la Mesopotamia (tinicas referencias a ‘oriente’) y, sobre todo Gref::a y
Roma. Luego sigue con la Buropa Feudal, Modermna y Contempf)ranca.
Finalmente se dicta América colonial (con mayor 0 menor énfasis entre
lo americano y lo ‘argentino’) que paulatinamente se abandona para re-
mitirse exclusivamente a la Argentina. Normalmente ¢ste momento 0s-
cila entre la creacién del virreinato y la revolucién de Independencia,
por lo cual la historia de América de los siglos XIX y XX es absolu.r'a-
mente desconocida |lo cual] se vincula con la imagen de una nacién
eminentemente occidental, europea y carente de toda rradicién indige-
na” (Romero, 1999). La concepcion de pais “latinoeuropeo” di[:'erencia
a la Argentina de muchos paises latinoamericanos, aspecto reflejado en
la ensefianza de la bistoria (Rickenberg, 1991) .

En cuanto 2 la historia argentina, “desde principios del siglo XX () los
programas de historia transmitieron de una generacion a otra una blSt.C’)-
ria nacional consustanciada con la formacién de una conciencia patrio-
tica (..). La ensefianza de la historia era idéntica en todo.el pais: f:stuc:lio
de la historia general presentando a la Argentina y América como apen-
dices de la civilizacién occidental (...) Los planes para la escuela media

12 Las efemérides se conmemoran también en la Escucla Secundaria, pero no se
les otorga la misma relevancia que en la escucla_primaria y, por lo generul,
guardan independencia de la enscfianza de la historia. ‘ o

13 Ya a fines del siglo XIX la historia de las civilizaciones reempl_azo a la hlst()ll'la
universal, desapareciendo cl estudio de acontecimientos biblicos (Finocchio,

1999).
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de 1910, 1957 o 1978 no significaron cambios de énfoque (...} El mito
del estado-nacién no fue sustituido por ningun otro mito ordenador {...)
Los programas de historia de nivel medio que persistieron, continuaron
como largos listados de hechos, pero los valores que procuraron incul-
car se adecuaron a los tequerimientos de la posguerra y Guetra Fria:
importancia de la pacificacion y la unién entre los pueblos, asi como
preponderancia de la democracia liberal y repudio al comunismo” (Fi-
nocchio, 1999).

Respecto de las pricticas de ensefianza, la exposicion docente y la lcidn
de.los alumnos son consideradas como las actividades clisicas. En las
Gltimas décadas también se fue generalizando el trabajo por grupos de
los alumnos, respondiendo guias de trabajo sobre 1a base de libros de
texto y documentos. Braslavsky cita una investigacin realizada en 1987
que incluyé observaciones de 16 clases en escuelas secundarias: en l?;
cla§es “los conocimientos aparecen fragmentados y atomizados” y las
actividades de los alumnos consistian en “enumerar causas, nombrar
ciudades, definir palabras, ubicar reinos, mencionar caracteristicas de

algtin hecho” (Braslavsky, 1991).

Como corolario para ambos niveles de ensefianza, en funcién de los
da}os disponibles pareciera que prevalece todavia el sentido formativo
axiologico de homogeneizacion y construccion de identidad nacional en
la ensefianza de la historia (Funes, 2001). Al mismo tempo, tanto do-
centes como especialistas dan cuenta de indicios de malestar y agota-
miento del modelo de la “identidad nacional”, y los cuestionamientos a
la ensefianza de la historia son antiguos y generalizados (ya desde la dé-
cada de 1920 se criticaba *“...la ‘historia-batalla’, épica y teatral...” (Nova-
ro, 2002)). No obstante cabe detenerse en la cuestion de su eficacia.

Una investigacion, puhlicada con el sugestivo titulo de “Las Islas Malvi-
nas como creacién escolar”, concluye en que “el sistema escolar, en es-
peagl .el nivel primario, fue el encargado de ejecutar el programa de ar-
gentinizacion de las Islas Malvinas”, factor relacionado con el consenso
dfa IO,S, argentinos a la iniciativa de la Junta Militar para “recuperar Mal-
vinas” en 1982. Los autores sefialan que la escuela demostrd ser eficaz

70-Universitas

Resefias

¢n relacion con el propésito de la formacion de una conciencia nacio-
nal: “esto fue ensefiado y aprendido o recitado, pero en todo caso in-
vorporado como tema identitario” (Mari, Saab y Susrez, 2000).

2. INTENTOS DE RUPTURA DEL MODELO DE IA
«[DENTIDAD NACIONAL”

Nuevas propuestas desde la década del ‘70

Mas alli de que hoy perduren aspectos claves del modelo de la “identi-
dad nacional”, la ensciianza de la historia no es la misma que hace 30
afios. Aunque con desconocido alcance y sin llegar a estructurar un
nuevo modelo, existe un mosaico de propuestas, contenidos y practicas
de ensefanza alternativos, que se esbozaron al menos desde comienzos
de los 70 ~época de aguda crisis y movilizacion politica-, permanecie-
ron acallados durante la dictadura de 1976 a 1983 y romaron empuje
desde 1984 a la actualidad, desdibujando poco a poco la imagen mono-
litica de la ensefianza tradicional de la historia.

Desde los afios 70, en primer lugar, la escuela recibié el impacto de una
nueva versién de la historia argentina. Imbricada con las disputas ideo-
|6gicas de la época, de acuerdo con Romero, cohro fuerza una corriente
“revisionista” de la historia de caracter militante que creci6 fuera de los
imbitos académicos y se enfrentd con dureza a la historia “oficial”. El
revisionismo “puso en discusion cuestiones relativas a los vinculos de la
nacién con los centros internacionales de dominacion. Demostro {...) la
relacién entre 1a historia y el presente, particularmente en su dimension
politica. Asimismo, subray6 la estrecha relacion entre la economia y la
politica, y también entre la politica y las ideas™ (Romero, 1996). Lsta co-
rriente tuvo una amplia difusién, llegando a “crear un nuevo sentido
comun histdrico (...) sin duda presente en vastos sectores de la sociedad
y en una porcioén importante de docentes”, y también en la escuela me-

dia” (Romero, 1996)

Sin embargo, desde el punto de vista histodografico, los historiadores
revisionistas se limitaron a invertir los signos valorativos de la construc-
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cién “liberal” (Romero, 1996). Fn relacién con ello, el influjo en la es-
cuela primaria se produjo a través dc un recambio dc proceres {por |
ejemplo, Rosas “el tirano” se transformd en héroe} y del uso de meto-

dologias para generar identificacién con ellos (Taies y Segal, 1994): sur-
gieton experiencias inéditas en algunas aulas, como los “juicios” a los
proceres, la presentacion de diferentes versiones sobre el “descubri-
miento” de América que plasmaron “la preocupacion por ensciar que
la historia es ¢l producto de la interpretacién que los hombres hacen de
los hechos historicos™ (Taies y Segal, 1994),

En segundo lugar, sc difundicron nuevos enfoques para la ensefianza de
la historia. Nidelcoff (1975, 1° edicion de 1971) cuestiond la historia “de
héroes” en gencral y desarrollé una propuesta basada en la finalidad de
promover la comprensién critica de la realidad. Propugné un enfoque
integral del pasado -hasta épocas recientes-, que abarcara dimensiones
sociales, econdmicas, etc. y su estructuracién para la enscfianza en torno
a problematicas vinculadas con el presente. Para los primeros afios de la
escolaridad sugirié una centracién en la nocién de cambio respecto de
difercates aspectos de la vida cotidiana, para luego pasar a una ensefian-
za propiamente histérica basada en la interpretacién de testimonios para
que los alumnos hicieran “en pequefio la misma tarea del historiador”,
para que experimentaran Ja dificultad de construir el conocimiento his-
torico y desarrollaran una actitud critica. (Nidelcoff, 1975).

En tercer lugar, también desde la década del 770, influyeron en la ense-
fianza de la historia ideas de la psicologia genética {muchas veces “apli-
cadas” distorsionando sus supuestos basicos): s¢ buscaron adaptaciones
de los contenidos en funcion de las edades de los alumnos y se desarro-
llaron propuestas para “ensefiar a pensar”. También arribé al pais la co-
rriente europea del “estudio del medio”. Por ejemplo, se publicé la cro-
nica dec una experiencia realizada en la ciudad de Rosario en 1969, en la
que se proponia a los alumnos la reconstruccion de la historia del barrio
por medio de la recoleccién y anilisis de testimonios, entrevistas, etc..
Los autores remarcaban que “El valor dcl estudio del medio reside en la
actividad en si, mds que en su producto”, citando publicaciones locales
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para docentes de los ’60 sobre la misma tematica (Ageno y Ageno,
1972).

l.a dictadura de 1976 a 1983 impuso el silenciamiento de las corrientes
criticas, Sin embargo, hubo algunas producciones innovadoras; por
¢jemplo, se edité un texto para primaria centrado en una historia social,
que ignora por completo a los préceres y el relato de la historia politica
(Mazzi y Santoro, 1982); también se desarrollaron experiencias de ense-
fianza en las lineas anteriormente caracterizadas, que originaron pubki-
caciones a poco de finalizar la dictadura®. Es muy probable que el te-

rror de Bstado imperante haya alejado de las aulas las vinculaciones en-
tre historia y el presente.

Desde 1984, con la “apertura democritica”, cobré empuje un movi-
miento de cambios en la ensefianza de la historia que continua hasta el
presente, abarcando propuestas cursiculares, libros de texto y practicas
de ensefianza. Se presentarin primero los trabajos desatrollados por los
especialistas -incluyendo la nueva propuesta oficial de contenidos de

1995 para todo el pais- que servira de marco para caracterizar luego su
impacto en las pricticas escolares.

Probahlemente ¢l cambio mds significativo, amplificado por la Reforma
Educativa iniciada en el 93, ha derivado del nuevo ‘acercamiento de los
historiadores al campo de la ensefianza. Desde los afios *60 se confor-
moé en la Argentina una tradicién historiogrifica basada en nuevas co-
rrientes europeas -fundamentalmente en 1a escuela de los Annales. Du-
rante dos décadas los nuevos historiadores, en general, no se ocuparon
de la ensefianza; recién entrados los ’80 se produjo “el desembarco de

los académicos” (laies y Segal, 1994) en la historia como disciplina es-
colar,

14 Por cjemplo, cl Programa de Educacién Creativa de ORT Argentina (1985)
publicé propuestas de actividades parm la ensefianza de la histotia en la escucla

primaria fundadas en la idea de “ensefiar a pensar”, quc se venian

implementando en escuelas del ambito privado durante la dictadura.
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El progresivo acercamiento de los historiadores instalé como preocupa-
cién central a los contenidos de ensefianza. En primer lugar, desarrolia-
ron algunas investigaciones, fundamentalmente anilisis de’ libros de
texto y programas escolares. En segundo lugar, -en publicaciones, cut-
sos y materiales de capacitacién docente- pusieron especial énfasis en
acercar la nueva histotia a los docentes (enfocando tanto problematicas
epistemoldgicas como producciones historiograficas actualizadas sobre
tematicas cutticulares).

En tercer lugar, los historiadores elaboraron propuestas de contenidos
escolares, que enfatizan tanto los productos del conocimiento historico
como sus modos de construccién. Un hito en este aspecto son los
“Contenidos Basicos Comunes” de Historia publicados en 1995 —que se
caracterizarin mis adelante.

En cuarto lugar, los “académicos” participaron en la elaboracién de
textos escolares, tanto para la ensefianza primaria como secundana, en
el marco de un “boom editorial” en parte impulsado por el cambio de
programas escolarcs. La nueva generacién de textos tiene diferencias
respecto de los tradicionales: la inclusion de algunas temiticas economi-
cas y sociales y de historia reciente, de nuevos enfoques para algunas
viejas tematicas, de actividades que intentan dar cuenta de “procedi-
mientos” para la construccién del conocimiento; otra novedad es que
varias editoriales proponen diferentes ‘péeriodos de la historia argentina
para cada grado de la escolaridad primaria. No obstante, en una investi-
gacion que analiza textos escolares recientes de primaria y secundaria, se
sostiene que “respecto de los temas vinculados con la nacionalidad, en
casi todos los casos puede observarse una relativa continuidad de la vi-
sion natural de la nacién argentina” (Romero, 1999), de modo que con-
servan, aunque atenuada en algunos aspectos, la matriz del “mito de los
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wlpenes” claborada por la Nueva Escuela Historica, agregando algunos
topicos revisionistas (Rometo, 1999)",

P'aralclamente al trabajo de los historiadores, también desde 1984 espe-
vialistas del campo educativo publicaron nuevas propuestas de ensefian-
s (por ejemplo, Camilloni y Levinas, 1988) y anilisis sobre los limites

~dle las estrategias “derivadas™ de teorias psicoldgicas y relacionadas con

la “didictica del medio” (Aisenberg y Alderoqui, 1994). Asimismo, se
multiplicaron experiencias innovadoras tanto para nivel primario como
medio; claboradas por especialistas provenientes de la historia y de Ia
cducacion, en ocasiones aunados; dichas innovaciones abordan, entre
otros aspectos: la ensefianza de nuevas temdticas como los movimientos
migratorios, cl abordaje de las relaciones pasado- presente a través de
estudios longitudinales o comparativos, el uso de la historia oral en la
ensefianza (a2 modo de ejemplos: Saab y Casteluccio, 1991; Gojman y
I'inocchio, 1998; Schwarzstein, 1998; Aisenberg, Carnovale y Larra-
mendy, 2001),

Sobre la base de los aportes de los histotiadores, se buscaron herra-
mientas para superar el caricter fictico y descriptivo de la historia es-
colar e instalar una historia explicativa. Por un lado, se tomaron como
contenidos de ensefianza, a desarrollar a lo largo de toda la escolaridad,
los “ptincipios explicativos” de la historia (por ejemplo, multicausali-
dad, tiempo histérico, sujeto sacial). Por otro lado, se propusieron con-
ceptos especificos y/o ideas generales como “ejes estructuradores de los
contenidos”, que permitirian generar una trama explicativa y funciona-
rian en dos niveles: a) como herramientas para la seleccidn y organiza-
cion de los contenidos y para estructurar actividades de aprendizaje; b)
como contenidos en si mismos que se aprenderfan gradualmente y per-
mitirizn 2 los alumnos otorgar sentido a los datos. Por ejemplo, se sugi-
1i0 el concepto de Estado como eje articulador para la historia argentina

15 Respecto de las primeras producciones, Braslavsky (1994) —sobre textos de
primaria- y Sdbato (1991) —sobre los de secundara, sefialan que patecen reflejar
una cicrta confusion entre ciencia y asepsia.
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(Svarzman, 1997b); los de poder, hegemonia y estado para la historia
latinoamericana (Alabart y Moglia, 1998); la idea de que una actividad
productiva dinamiza un area, para el abordaje de la sociedad colonial del
siglo XVIII (Alderoqui y otros, 1997). Esta concepcién tomd cuerpo
también en algunos documentos oficiales como en el Pre Disefio Curri-
cular de la ciudad de Bs As (1999), donde los contenidos histéricos se
formulan en términos de ideas bisicas y relaciones, y no como listados
de temas.

Los “Contenidos Basicos Comunes”

En funcién de la Reforma Educativa nacional iniciada por el menemis-
mo con la Ley Federal de Educacién de 1993, el Gobierno Nacional
establecié los Objetivos y los Contenidos Basicos Comunes para la
Educacién General Bisica (en adelante, EGB) que “constituyen la defi-
nicién del conjunto de saberes relevantes que integrarin el proceso de
ensefianza en todo el pais” (CBC, 1995) y responden a la decisién de
“terminar con el estado de detetioro y desactualizacién de los saberes
que deberfan ensefiarse en la escuela”'®.” Los Contenidos Bisicos Co-
munes (en adelante, CBC) publicados en 1995, son la base a partir de la
cual cada jurisdiccién elaboré (o estid elaborando) su respectivo curri-
culum,

Los CBC fueron realizados basicamente con los aportes de consultores
especializados en las disciplinas, y retomaron algunas innovaciones de
disefios curriculares que diferentes jurisdicciones establecieron desde
1984, Estin presentados en capitulos en funcion de cada campo cienti-
fico o cultural y, dentro de cada capitulo, organizados en bloques segin
la l6gica de las disciplinas.

16 Discurso del Ministro de Yducacidn en la Asamblea del Consejo Federal,

noviembre de 1994 (CBC, 1995)
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Il capitulo de “Ciencias Sociales”!” estd integrado por cinco blogues
grado p q

(que no prescriben una organizacion custicular para su ensefianza): “Las
sociedades y los espacios geogrificos”, “Las sociedades a través del
liempo. Cambios, continuidades y diversidad cultural” (concentra los
aportes de la Historia), “Las actividades humanas y la organizacién so-
cial” (recoge aportes de la sociologia, la economia, la antropologia y la

- viencia politica), “Procedimientos relacionados con la comprension y la

explicacién de la realidad social” y “Actitudes generales relacionadas
con la comprension y la explicacién de la realidad social”.

A diferencia de todos los programas anteriores, en primer lugar, sc in-
cluyen estrategias para la produccién del conocimiento con el status de
contenidos denominados “procedimicntos”. Asi, el bloque correspon-
diente a la Historia presenta, para cada ciclo de la EGB, contenidos
conceptuales y contenidos procedimentales. También las actitudes se
establecen como contenidos, clasificadas en funcién del desarrollo per-
sonal, socio-comunitatio, del conocimiento cientifico y de la comunica-
cion y la expresion. En segundo lugar, se sefiala como imprescindible la
articulacién de los contenidos histéricos con los del bloque referido “a
los diferentes niveles y dimensiones que constituyen la realidad social”
(con conceptos e ideas sociales, econémicas, politicas y culturales, en
relacién con el principio de globalidad que intenta dar cuenta de Ia
complejidad de la realidad historica). :

Para el primer ciclo de la EGB (alumnos de 6 a 8 afios) se proponen
nociones basicas sobre el iempo histérico y el uso de huellas y testimo-
nios para conocer el pasado, en relacién con la historia personal y Ia
familiar. $i bien se privilegia el pasado inmediato de la comunidad local,
se contemnpla también al pasado de otras comunidades, Asimismo, se
establecen como contenidos: “Conmemoraciones histéricas y aniversa-
rios de sucesos de diferente tipo, correspondientes al 4mbito local, na-
cional, internacional” y “Relaciones basicas entre la historia local y la

17 En un capitulo diferente se incluyen los contenidos de “Formacién ética y
ciudadana™.
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nacional a partir de las conmemoraciones histéricas”. Es la Gnica refe-
rencia en todo el documento a las “efemérides”; ademas, no se mencio-
nz 2 ninguno de los “préceres” ni a los simbolos nacionales. Se trata de

una diferencia significativa respecto de programas anteriores, en tanto

expresa una intencién de diferenciar la ensefianza de la historia de las
“celebraciones patrias”.

Para el 2° ciclo (alumnos de 9 a 11 afios), se establece un panorama de
la historia nacional desde las sociedades aborigenes hasta fines del siglo
XIX. “Se propone el conocimiento del pasado a través de la reconstruc-
cion de los modos de vida en diferentes épocas de la sociedad argentina
y provincial respectiva —estableciendo conexiones con la historia ameri-
cana y europea- asi como una indagacién sobre la bistoria de alguna
cuestion local relevante relacionada con las tendencias provinciales y
nacionales”. (CBC, 1995) Se propone una periodizacién en funcién de
diferentes modos de vida, mas aggiomada que la de los programas clisi-
cos; no obstante las denominaciones “Argentina indigena” y “Argentina
colonial”, parecen responder al paradigma del “mito de los origenes”.
En comparacién con programas anteriores disminuye el énfasis en el
petiodo de 1810 a 1852 y, dentro de cada periodo, también decrece la
predominancia de contenidos politicos a favor de la consideracién de
aspectos sociales y economicos. Entre los procedimientos, se incluyen
las relaciones entre diferentes aspectos de las formas de vida; andlisis de
cambios, de causas, consecuencias ¢ intencionalidades; andlisis de dife-
rentes tipos de fuentes y de diferentes interpretaciones del pasado.

Para el tercer ciclo (alumnos de 12 a 14 afios), se propone un trabajo
mis sistemdtico con la construecién de cuatro principios explicativos:
globalidad, cambio/continuidad, multicausalidad ¢ intencionalidad y se
profundizan los procedimientos de ciclos anteriores. Se apunta “a la re-
construccién de un relato articulado de la histona universal, (...) se con-
cede un lugar destacado al anilisis de la cultura occidental” (CBC, 1995)
para lo cual se instauran los siguientes temas: origen de la humanidad,
antigiiedad cldsica, sociedad cristiano feudal y ¢l mundo urbano bur-
gués, expansion europea de los siglos XV y XVI; era del capitalismo y
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revoluciones modernas, modos de relacion entre Europa y los mundos
no curopeos; Argentina y América Latina hasta el § XIX; el mundo del
splo XX, y la Argentina contemporinea en el marco latinoamericano y
mundial, donde se contemplan problemaiticas recientes.

l.os CBC han generado apreciaciones de amplio espectro entre los es-
pecialistas. Hay quienes recuperan aspectos positivos, como la inclusién
tle Ia historia reciente (Finocchio, 1999); hay quienes valoran los aportes
de expertos reconocidos, pero critican la mecinica de negociacién entre
distintos sectores que condujo a una superposicién ambigua de nuevos
y viejos enfoques histéricos (De Amézola, 1997). Varios especialistas
criticaron la inmediata distribucion masiva de los CBC en todas las es-
cuelas del pais, antes de que se elaboraran los curricula de cada jurisdic-
cion -por lo que comenzaron a funcionar de hecho como un currculum
(Terigi, 1996; Funes, 2001) —y como base para la elaboracién de libros
de texto. Respecto de los contenidos de historia, muchas voces se han
alzado contra la idea de un drea de ciencias sociales y en defensa de la
autonomia de la disciplina para el tercer ciclo de la EGB. Por iltimo,
algunos especialistas cuestionan duramente tanto el caricter general de
Ia reforma (en tanto se enmarca en un proyecto neoliberal que lleva a
“descargar el gasto social en los niveles mis bajos de la comunidad”)
como los contenidos del capitulo de Ciencias Sociales (Funes, 2001).
Tanto Funes (2001) como Feldman (1996), critican la apelacién exclu-
yente a algunos expertos para una tarea con fuertes implicancias politicas.
Ademis, en otro nivel, Feldman (1996) advierte que con la consulta ex-
clusiva a expertos disciplinares se desconocié la especificidad de los
contenidos escolares.

Cambios en las aulas

El movimiento de las ultimas décadas vitalizé dentro del sistema educa-
tivo la preocupacién por la ensefianza de la historia y la difusién de
contenidos y pricticas de ensefianza que se distancian en distinto grado
de los prototipos tradicionales y que coexisten con las pricticas conti-
nuadoras del modelo de la “identidad nacional”. Se ofrecerd un bos-
quejo sobre las nuevas lineas, en funcién de datos que en su mayoria
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corresponden a la ciudad de Buenos Aires, remarcando nuevamente la
falta de informacidn sobre sus alcances tanto en esta ciudad como en el
pais en su conjunto.

En primer lugar, a partr de 1984, de la mano del fervor social por el
retorno a la democracia, cobré empuje la inclusién de tematicas de ac-
tualidad en la escuela primaria —como parte del drea de ciencias sociales-
y también en la secundaria. Muchas veces, la actualidad es abordada
como tema en si que irrumpe al compis de los acontecimientos nacio-
nales o internacionales, y pueden ser objeto de una chatla o de la lectura
de algin articulo del diatio, o llegar a conformarse en el eje de un pro-
yecto de bisqueda bibliografica sobre la historia del problema en cues-
tién. Asimismo es frecuente que en las clases se realicen referencias al
presente en términos de comparaciones con el periodo abordado, pero
en general no forman parte del objeto de estudio ni responden a una
planificacion. De una u otra forma, parece haberse quebrado ¢l abismo
entre contenidos escolares de historia y el mundo circundante.

En segundo lugar, cabe contemplar los cambios que se produjeron en el
abordaje de las efemérides, en tanto en muchas escuelas se presentan
intimamente relacionadas con la ensefanza de la historia. Por un lado,
én los dltimos afios (pareciera que al son del clima politico general) se
observa una oscilacién entre momentos de apatia, en los que se cumple
con la formalidad ritual, y momentos en que las efemérides se revisten
de sentido y emoci6n en funcién de problemiticas actuales. Por ejem-
plo, este afio -2002- de gran movilizacion social, en algunas escuelas se
propuso a los alumnos reflexionar, para el 25 de mayo, “Qué significaria
hoy una revolucién” y para el 9 de julio, “Hoy, ssomos independien-
tes?” (Diario Pagina 12, 07/07/02). Por otro lado, también en los ult-
mos afios, en relacién con nuevas efemérides instauradas por normati-
vas oficiales, hay escuelas que realizan clases alusivas relativas a la histo-
ria reciente, como el “Dia de la memoria” —en conmemoracién del
Golpe de Estado de 1976- o, en la escuela secundaria, “T.a Noche de los
lapices” -por la desaparicién de un grupo de adolescentes- (normas del
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(;obierno de la Ciudad de Bs. As., que otorgan a estas nuevas efeméri-
des un rango inferior al de las “tradicionales™).

l':.n tercer lugar, hay escuelas primarias que establecieron una diferencia-
cion entre efemérides y ensefianza de la histotia y abandonaron la clisi-
ca reiteracién de los mismos temas todos los afios, distribuyendo perio-
dos diferentes de la historia argentina para cada grado. Inclusive, hay
(!ncentes que no realizan clases alusivas sobre efemérides “porque no
flenen que ver con su programa”. Con ello, se introdujeron nuevos
contenidos, en algunos casos vinculados con las experiencias innovado-
ras desarrolladas por especialistas, pero fundamentalmente en estrecha
_relaci(')n con las nuevas tematicas de los libros de texto: por un lado, se
instalaron nuevos enfoques para temas “viejos”; como el estudio d:a la
colonia centrado en la explotacién de las minas de Potosi, y no sola-
mente en zonas del actual territorio argentino; por otro lado, la historia
argentina ya no se deticne en 1860 ni toma lo politico como tema exclu-
yente; asi sc ensefia el mogdelo econémico agroexportador o los movi-
mieatos migratorios de fines del siglo XIX y del XX; también se abor-
d?ln temas politicos de la segunda mitad del siglo XX (como el pero-
Nismo o los golpes de estado); y quizés en menor grado, entran algunas
tematicas de historia por fuera de la historia argentina (como Revolu-
cion Industrial o las Guerras Mundiales).

En re,la.cxon con los contenidos ensefiados, salvo la vulgata propia de las
efemérides, cabe sefialar, a2l menos para la ciudad de Buenos Aires, la
heterogeneidad de temiticas de historia que se ensefian en las escut;las
primatias, posiblemente vinculada con los cambios de los limos tiem-
pos. El relevamiento de contenidos ensefiados en séptimo grado (o afio,
de acuerdo con los nuevos niveles educativos), realizado port la Secreta-
tia de Educacién en 1999 a los fines de construir un instrumento de
evaluacién, mostré que no hubo ningin contenido de historia ensefiado
por mis del 69% de los docentes y que la gran cantidad de itemes in-
cluidos por los maestros en la categoria “Otros” (es decir, fuera de los
programas) “hizo necesario confeccionar una evaluacién con distintas
alternativas” (G.C.B.A, 2000); dentro de los contenidos de dicha cate-
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goria figuraban los correspondientes a las efemérides y los relacionados
con problemiticas actuales o recientes —por ejemplo “Kosovo y los
conflictos bélicos”.

En cuanto a las estrategias de ensefianza, los datos disponibles —siempre
dispersos- parecieran dar cuenta de cierto impacto en la escuela prima-
tia de las propuestas de innovacion que circulan desde la década del *70.
Con la intencién de encuadrarse en los nuevos enfoques, muchos do-
centes han incorporado las salidas al medio, el trabajo con fuentes, la
realizacién de entrevistas a difcrentes actores sociales, y las denomina-
das “investigaciones” (Aisenberg y Alderoqui, 1994; laies, 1996; Alde-
roqui y otros, 1995). En el mapeo curricular ya citado de la ciudad de
Buenos Aires, los procedimientos son los unicos contenidos que apare-
cen dentro de los ensefiados por el 70 al 100% de los docentes
(G.C.B.A, 2000). Las cronicas de pricticas de ensefianza de la historia
publicadas periédicamente por la Revista “Novedades Educativas”
también indican la implementacién de innovaciones; por ejemplo en
uno de sus numeros se presentan experiencias que articulan andlisis de
documentos, salidas al medio y realizacién de entrevistas a diferentes
actores sociales: un proyecto que aborda los procesos de poblamiento
de Avellaneda (Provincia de Buenos Aires), realizado con 300 alumnos
de sexto grado de escuela primaria que finalizé en un Congreso en el
que presentaron y debatieron las conclusiones y otro proyecto sobre
“El puerto a través del tiempo y del espacio” (Novedades Educativas,
1999).

En la ensefianza secundaria, “muchos docentes, sobre todo desde la
vuelta a la democracia, estin intentando ensefiar en cuarto afio Historia
de América Latina y en quinto afio una historia de Argentina que pusie-
ra énfasis, por lo menos, en el perlodo desde 1916 hasta la fecha”
(Alonso, 1997). Por otra parte, docentes ya formados en las nuevas co-
rrientes historiogrificas y con perspectivas cfiticas intentan ensefiar una
historia explicativa, y asumen la tarea de elaborar los materiales para la

ensefianza incluyendo la seleccion de bibliografia para los alumnos. Es.

posible que esto haya acentuado tanto la diversidad de los contenidos
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ensefiados como su distancia respecto de los programas y libros de
texto.

Respecto ‘de los cambios en las formas de ensefianza en la escuela se-
cundaria también existe un movimiento de pricticas innovadoras, algu-
nas de las cuales también son publicadas por docentes en la Revista
Novedades Hducativas, como la introduccién de tematicas del Siglo XX
a partir del anlisis de peliculas cinematogrificas (Novedades Educati-
vas, 1998); asimismo hay docentes que desarrollan proyectos centrados
c¢n la historia local y/o en la historia oral. Sin embargo, el movimiento
innovador pareciera ser mas limitado que en primaria. Quizis lo mis
generalizado es el intento de ensefiar una historia explicativa con las
viejas metodologias. Un estudio en la ciudad de Buenos Aires sobre re-
pitencia y desercién en los primeros afios del secundario arrojé que una
de las tres materias que ofrecen mas dificultad a los alumnos es la histo-
ria, mientras que tradicionalmente estaba catalogada como una asignatu-
ra ficil, para la cual bastaba la memotizacién de hechos. Al respecto, se
sefialaron los “fallidos intentos innovadores™ en los cuales los docentes
exponen explicaciones y debates historiogrificos sumamente complejos
para los alumnos (De Amézola, 1997).

El movimiento en las practicas refleja la intencién de muchos docentes
de renovar la ensefianza de la historia y, en algunos casos, se logra con-
cretar en las aulas proyectos de ensefianza centrados en una compren-
sion critica de la realidad presente y pasada. Sin embargo, muchas veces
las propuestas con formatos innovadores no alcanzan a plasmar la in-
tencionalidad de promover en los alumnos el aprendizaje de una histo-
tia explicativa o de acercarlos a los modos de produccién del conoci-
miento historico. En este sentido, diversos especialistas ponen en cues-
tién el alcance de las innovaciones, en cuanto a la naturaleza de los
contenidos efectivamente ensefiados y aprendidos —lo cual esti estre-
chamente vinculado con el tipo de actividad intelectual que se pone en
juego en las clases y a quién la realiza-: bajo nuevos formatos, puede
permanecer como eje del trabajo de los alumnos la identificacién y re-
produccién de informacién escasamente analizada.
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Asi, los trabajos onientados al estudio del medio a menudo no traspasan
el plano de lo factico y obvio (Tales y Segal, 1994; Alderoqui, 1994), las
entrevistas pueden constituirse en fuentes de anecdotarios (Alderoqui y
otros, 1995); la intencién de promover la participacién de los alumnos
puede plasmarse en actividades basadas en la opinién y/o en saberes
que los alumnos ya poseen (Aisenberg, 1994; laies 1996) implicando
muchas veces la dilucién del objeto de ensefianza; los procedimientos se
incorporan como ejercicios puramente instrumentales, sin relacién con
contenidos conceptuales o explicativos (Tengi, 1996).

Ta pérdida del sentido originario de las propuestas cuando son llevadas
al aula puede relactonarse con el conocimiento insuficiente de la historia
por parte de los docentes ~sobre todo en la ensefianza primaria-. No
obstante, se trata de un problema también observado con docentes que
dominan cabalmente su objeto de ensefianza. Son muchos los factores
que cabria analizar para explicar este problema; por un lado, la insufi-
ciencia de conocimientos didicticos disponibles (Feldman, 1999): mu-
chas propuestas no sobrepasan las afirmaciones generales, derivadas de
la historia o de la psicologia, claramente insuficientes para generar pro-
yectos de ensefianza. Un segundo aspecto estaria dado por la disfuncio-
nalidad de las nuevas propuestas respecto de las formas escolares exds-
tentes, que contribuyen a definir la naturaleza del saber ensefiado (Che-
vallard, 1997). Por lo general, las nuevas propuestas suponen un trabajo
intelectual profundo a cargo de los alumnos, que requeritia, entre otros
aspectos, de mucho tiempo y continuidad. En contrapattida, el funcio-
namiento escolar se caracteriza por la presién del tiempo, por la frag-
mentacion del saber, y por privilegiar saberes claramente identificables
para la evaluacion (funcionamiento en el que la ensefianza tradicional de
la historia “encaja” cémodamente). Las condiciones imperantes promo-
verian la simplificacion del trabajo intelectual puesto en juego en las cla-
ses y por ende de los contenidos ensefiados y aprendidos. Estas apre-
ciaciones coinciden con la hipétesis de Audigier referida a que los bre-
ves riempos escolares disponibles para un objeto de ensefanza dificul-
tan la introduccién de elementos nuevos, acentuando el retorno o el re-

curso a la “vulgata” (Audigier, 1988).
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A modo de sintesis, por un lado cabe insistir en que el bosquejo pre-
sentado amenta ser profundizado; seria necesario desarrollar investiga-
clones para realizar un diagndstico preciso sobre la situacion de la ense-
nanza de la histona en la Argentina. Por otro lado, en funcion de los
datos disponibles, pareciera que los cambios en contenidos y pricticas
Jdv ensenanza, si bien representan intentos de ruptura respecto del mo-

~delo de la “identidad nacional”, no han sido suficientes para abando-

narlo y menos ain para estructurar un nuevo modelo, cuestién estre-
chamente relacionada con el problema de las finalidades, que se aborda-
ra a continuacion.

Nuevos contenidos... ¢para qué?

I.a renovacion de los contenidos, puesta en primer plano por la Refor-
ma Educativa, desdibujo en los ultimos afios la discusion sobre las fina-
lidades de la ensefianza de la histora,

Hay docentes e incluso escuclas que estructuran la ensefianza de la his-
toria en torno al desarrollo de capacidades criticas para el anilisis de -y
la participacion en- la sociedad actual, pero esto, por un lado, dista mu-
cho de estar generalizado y por otro, la idea de que la historia es una he-
rramienta para la comprension del presente (a la que apelan con fre-
cuencia los especialistas) pareciera albergar diversos sentidos cuando se
trata de tomarla para estructurar la historia escolar, por lo cual no re-
sulta suficiente para definir las finalidades de la ensefianza de la historia.

Persisten también cuestiones significativas sin saldar vinculadas con el
propésito de la formacién de la identidad nacional. En las pricticas es-
colares, ya se sefald que se suceden momentos de desgaste y de resur-
gim.ientd de las efemérides; pero, con apatia o entusiasmo, siguen cons-
tituyendo un pilar de la escuela primaria. En el plano social, hay padres
que esperan que sus hijos aprendan la vida de los proceres y sus batallas,
y reclaman a escuelas y docentes que abandonaron la clisica pondera-
cién de la década de 1810 a 1820.
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En cuanto a la normativa oficial, los CBC no incluyen a los préceres.
Sin embargo, de la mano del Calendario Escolar, las efemérides conti-
nuan. constituyendo contenidos obligatorios destinados a promover
sentimientos de adhesién. A ttulo ilustrativo de las tensiones en las
propias notmativas oficiales: en la ciudad de Buenos Aires, los nuevos
propdésitos y contenidos de ciencias sociales no hacen ninguna referen-
cia a los priceres ni a la formacion de la identidad nacional; no obstan-
te, por ejemplo, todos los agostos la Secretaria de Fducacién organiza
un concurso para las escuelas piblicas, para el cual los alumnos de sép-
timo grado deben elaborar un escrito sobre “La personalidad del Gene-
ral Don José de San Martin”.

Lintre los especialistas, la critica masiva a la “didictica de los préceres”
coexiste con la aceptacion bastante generalizada de que las efemérides
tradicionales son ineludibles. Este sigue siendo un tema espinoso, con-
fuso e insuficientemente analizado. Algunos especialistas proponen co-
mo solucion enfocar las cfemérides desde una perspectiva histérica y
conceptual (Zclmanovich y otros, 1994; Svarzman, 1997), lo cual parece
no contemplar la tension entre la distancia a la cual aspira el conoci-
miento histdrico y la tendencia a la adhesién e identificacion que se
busca promover a través de las efemérides (Audigier, 1994).

La Reforma Educativa generé cierta revisién sobre los proceres c¢n la
enscfianza de la historia. Bajo el subtitulo “Los héroes cabalgan de nue-
vo”, De Amézola comenta una nota de Clarin (4/5/97, diario de mayor
circulacién en la Argentina) que recoge la opinién de historiadores y
educadores sobre csta cuestion: “Todos ellos se pronuncian a favor de
la presencia de los héroes en la ensefianza, aunque con la salvedad de
que se lo haga desde un punto de vista mis humanizado”, bajindolos
del bronce y valorizando que la escuela ayude a construir héroes positi-
vos, figuras que les permitan identificarse con valores sociales, demo-
criticos y solidarios. Al respecto, el autor sefiala que si bien se trata de
intenciones atcndibles “es muy probable que la exaltacién de los héroes
preserve su viejo perfil reaccionario y ultranacionalista” y concluye di-
ciendo que “...el problema del valor formativo de la Historia no parece
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decidirse con la médica operacién de mejorar el culto 2 los héroes, hu-
manizando a los Padres de la Patria para que resulten unos custodios
mias benévolos” (De Amézola, 1997).

En mi opinién, la discusion sobre las finalidades sigue pendiente. Por
un lado, pese a las criticas, los proceres “siguen cabalgando™ y, por otro

" lado, pareciera que no disponemos de una idea consensuada sobre la fi-

nalidad de la ensefianza de la historia con la potencia que demostré la
“identidad nacional”, lo cual posiblemente sea una condicién para una
reestructuracion de la ensefianza de la historia en el sistema educativo

argentino.
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