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“... lo mas temible (...) era (...) su inexorable evolucion hacia una manifestacion mas critica : el olvido
(...) empezaban a borrarse de su memoria los recuerdos de la infancia, luego ¢l nombre y la nocién de las cosas,
y por dltimo la identidad de las personas y aun la conciencia del propio ser, hasta hundirse en una especie de
idiotez sin pasado”

Gabriel Garcia Marquez Cien afios de soledad

Gastada por los siglos, la memoria
Solo guarda esa noche y su maiiana.

Jorge Luis Borges “El advenimiento”
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Introduccion

La multidimensionalidad de la globalizacion provoca, entre otras consecuencias, la
transformacion del rol del Estado nacional que moldeo a fo largo de la Modernidad la
identidad cultural, en tanto que la cultura posmoderna propia de las sociedades
posindustriales y generalizada a través de los intercambios del mundo globalizado parece
limitar el tiempo a un presente continuo desdibujando el pasado y el futuro.

En este contexto cabe plantearse como se lleva a cabo la ensefianza de la historia
argentina en las escuelas de nivel secundario en funcion del fin que se propone, desde el
supuesto de que ¢l periodo evolutivo de los alumnos coincide con la busqueda de identidad
personal que no puede deslindarse de la identidad propia de la sociedad en la que estan
nsertos, cuyos limites se hacen mas méviles y cdmbiantes.

Esta ensefianza sustantiva se encuadra dentro de la ensefianza de las ciencias sociales en
particular y de la ensefianza en general. De ahi la consideracion sobre distintas
investigaciones acerca de la ensefianza y del aprendizaje, procesos distintos que se
implican ontoldgicamente en la interaccion concretada a través del lenguaje entre docentes
“y alumnos en torno al saber.

La practica docente se recorta como objeto de estudio de la didactica, disciplina social
que intenta explicarla, comprenderla y establecer prescripciones.

La didactica de las ciencias sociales elabora propésitos para su ensefianza y requisitos
para su aprendizaje, pero como no hay una concepcion univoca de las ciencias esos
propositos y requisitos varian de acuerdo con los enfoques sostenidos. El encuadre
epistemologico resulta entonces relevante por definir no solamente la actividad desplegada

por los investigadores sino también por incidir fuertemente en la practica docente. Se



aprecia que en el planteo histérico la consideracion de diversas concepciones
historiograficas definen conformaciones didacticas diferenciadas.

Esta investigacion toma el marco conceptual de configuracion didéactica ( Litwin ) y de la
cultura del pensamiento ( Perkins) intentando un acercamiento al modo en que se ensefia
la historia argentina con miras a lograr su comprension por parte de los alumnos.

La investigacion cientifica se ha desarroilado a partir de dos l6gicas opuestas : la
cuantitativa y la cualitativa . Actualmente se tiende a superar la antinomia en
investigaciones que las combinan, respetando su especificidad . La opcion para llevar a
cabo este trabajo corresponde a la ldgica cualitativa por entender que ella posibilita una
aproximacion a la complejidad y riqueza del objeto. |

El estudio se acota a dos casos a partir de los cuales se construyeron los datos utilizando
las técnicas de observacion ( de clases, planificacion, carpeta de actividades y
evaluaciones) y las entrevistas a las dos profesoras y a tres de sus alumnos.

El terreno corresponde a dos cursos de tercer afio de una escuela privada situada en la
Capital Federal.

A lo largo de todo el proceso de investigacion , orientada por el marco conceptual, dirigi
mi atencidn sobre el contenido y significado del lenguaje utilizado en la conversacion

aulica y en las intervenciones didacticas que favorecen la comprension de los alumnos.



Capitulo I- Dimension epistemoldgica

Tema

El tema de esta investigacion realizada para acreditar la Maestria en didactica es La
practica del profesor de historia argentina en el nivel secundario, atendiendo a que “la
didactica habla del profesor y del maestro, de quien ejerce la profesién docente y transmite
un conocimiento generado por los cientificos, los tecnélogos y los artistas (él mismo u

251

otros)
Problema

El problema consiste en preguntar ;como es la practica del profesor de historia argentina
en el nivel secundario 7 y dentro del problema el planteo acerca de a) jqué estrategias
utiliza para acompatfiar el aprendizaje comprensivo?; b) ;como usa el lenguaje para
promover procesos de pensamiento ? ; ¢) ;, cual es la relacion entre los desarrollos de los

contenidos y su evaluacion ?

Objeto

El objeto es la ensefianza , intervencion didactica o practica (entendidas como sindonimos)

desarrollada por el docente de historia argentina en una relacion pedagogica.

La primera aproximacion se perfilo en 1996, mientras cursaba el seminario Perspectivas

de la investigacion didéctica, modelos tedrico-metodologicos a cargo de la prof. Litwin.

Entonces lo pensaba como “La interaccion docente/alumno en las areas de ciencias sociales

y de ciencias exactas en el ciclo superior de la ensefianza media”.

' CAMILLONI A, DAVINI MC y otros Corrientes didacticas contemporaneas Buenos Aires, Paidds 1996,
pag. 31




Al comenzar el Taller de apoyo a la tesis, en 1998, recorté el objeto al area de las ciencias
sociales , presentandolo como “Interaccién docente/alumno como complemento entre la

buena ensefianza y el buen aprendizaje”.

En un trabajo posterior trabajé sobre algunos antecedentes considerando que ellos
“constituyen la posibilidad de entrar en contacto con material previo que nutre la propia
investigacion™. Ulteriores lecturas e incursiones exploratorias al campo , luego de un
largo y laborioso proceso durante el cual no terminaba de recortar el objeto, hacen que “de
pronto™ se patentice que aquéllo que me interesaba investigar, alrededor de lo cual habia
girado todo el tiempo pero cuya aprehensién me era elusiva, se centra en la practica del

profesor de historia, en su ensefianza.

‘Por dltimo, el objeto queda acotado a la ensefianza de la historia argentina, por una
indicacion realizada por la profesora Camilloni, en un encuentro en 1999, quien me hace
tomar conciencia de la magnitud del tercer recorte. La opcion se relaciona con una
postura propia segun la cual, valorizando la necesidad del conocimiento historico universal,
es perentoria la recuperacién de la memoria nacional en “el pais del Nomeacuerdo”(M.E

Walsh) para acceder a algiin tipo de comprensién sobre lo que nos sucede.

Fuentes

¢Por qué la decision recae sobre este objeto ? En principio entendi que esto surgia de mi
propia experiencia escolar, como alumna primero y como docente, luego, desde donde es
habitual y compartida la representacion acerca de ciertas caracteristicas propias de los
educadores, segin el campo al que se han dedicado. Pero jpor qué el interés en la
ensefianza de la historia en particular ? Ciertamente, ésta era mi asignatura preferida desde
el nivel primario y en el secundario esperaba y disfrutaba de esas clases . A pesar de no
haber elegido profesionalmente esta ciencia, asumo que nuestra vida est4 atravesada por
un pasado objetivado y vivo, tanto en las cosas como en los simbolos, cuyo conocimiento

es fundamental para la existencia humana.

? MARDONES ] M Filosofia de las ciencias humanas y sociales, Barcelona, Anthropos, 1991, pag 54
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Coincido con M.Bloch acerca de la utilidad de la Historia en que “como germen y como
aguijon su papel ha sido y sigue siendo capital™ puesto que los seres humanos estamos y

somos en la historia, somos historia .

En la sesion inaugural del College de Francia en 1984, Georges Duby dijo que “el
hombre en sociedad constituye el objeto final de la investigacion historica™ a la cual “le
toca recoger los resultados de investigaciones llevadas a cabo en todos esos dominios

(politico, econdmico, social, etc) y reunirlos en la unidad de una vision total™

El interés personal promovio lecturas que colaboraron a acentuarlo. Hoy transitamos
tiempos en que la historia como continuum que enlaza la vida de los seres humanos es
olvidada. En opinién de Hobsbawm ,uno de los rasgos distintivos de la cultura planetaria
es la pérdida de memoria. “La destruccidn del pasado, o mas bien de los mecanismos
sociales que vinculan la experiencia contemporanea del individuo con las de generaciones
anteriores, es uno de los fenémenos caracteristicos y extrafios de las postrimerias del siglo
XX. En su mayor parte, los jovenes, hombres y mujeres, de este final de siglo crecen en una
suerte de presente permanente sin relacion organica alguna con el pasado del tiempo en que
viven. Esto otorga a los historiadores, cuya tarea consiste en recordar lo que otros olvidan,
mayor trascendencia que la que han tenido nunca™. Esa destrucciéon del pasado se
compadece con el desinterés hacia el futuro que implica la ruptura con las generaciones

del porvenir.

Analistas de la posmodernidad suelen entender esta época como propia del desencanto
ante los proyectos que desde la Iustracién del siglo XVIII y de las corrientes hegeliana,
marxista y positivista del siglo XIX, confiaban en el progreso de la Humanidad ( como
marcha hacia la libertad, como emancipacion de los trabajadores y sociedad sin clases y
como mundo de bienestar para todos merced a los adelantos cientificos e industriales).
Lyotard llama a tales proyectos “grandes relatos™ los cuales habrian sido invalidados por

los acontecimientos que tuvieron lugar en el siglo XX. La creencia de un mundo mejor fue

* BLOCH M Introduccién a la historia, México, 2a reimp,1990,pag 11

* GOJIMAN S “La historia : una reflexion sobre el pasado, un comproniiso con el futuro” en AISENBERG B y
ALDEROQUI S {(comp)Didactica de las ciencias sociales, Bs As, Paidos, 2a reimp, pag 59

> HOBSBAWM E Historia del siglo XX ,Barcelona, Critica, Grijalbo Mondadori, reimp. 1996, pag 13

® LYOTARD JF La condicién posmoderna ,Bs As, REI 1989, pag 63




refutada por las grandes guerras, el desarrollo tecno-cientifico al servicio de la destruccion,
los totalitarismos, la contaminacion, la marginalidad de vastas regiones , la creciente
concentracion de la riqueza en grupos reducidos y la consiguiente exclusion de vastos
sectores. A estos caracteres se agregan la atomizacion y fragmentacion social |, la
manipulacion de la informacién mediatica, la indiferencia traducida en descompromiso
social abonado por una ideologia del hedonismo y la dispersién que habla de la muerte de

las utopias en el mundo globalizado.

En 1989 F Fukuyama publico un articulo sobre el fin de la historia, en el cual planteaba
que ¢l liberalismo se habia impuesto sobre otros modelos, con lo cual se habia logrado tal
fin. En adelante, las cuestiones politicas pasarian a un segundo término pues la escena de la

poshistoria estaria dominada por el interés econémico .

Otros pensadores como J Habermas, afirman que la posmodernidad se asemeja a la
premodernidad y que el proyecto incumplido puede recrearse. En el mismo sentido un
intelectual argentino expresa :“Todo lo que podemos emprender en el presente est
marcado por el pasado individual y por el pasado de la humanidad, y ademas se proyecta
inevitablemente hacia el porvenir (...) La realidad humana tiene tres dimensiones
indisolublemente unidas, el pasado, el presente y el futuro, y es imposible anular cualquiera

de los tres términos para absolutizar uno™’

Luego, si de alguna manera la ensefianza impacta sobré el aprendizaje, la tarea de los
que se dedican a ensefiar historia junto a la de los historiadores es un intento por mantener
viva la memoria , por colaborar con la comprension de la sociedad y la afirmacion de la
libertad humana como posibilidad de eleccion de mundo, asegurando la conexion pasado -

presente - futuro.

Es tiempo de replantearse el sentido de la historia, qué y como ensefiarla, las relaciones
que se establecern entre pasado y presente, su conexion con otros saberes, la vinculacion
entre la historia propia y la universal y el valor formativo que ello aporta para la

comprension de la realidad y la proyeccion al futuro.

" SEBRELI J J El asedio a la modernidad, Bs As, Sudamericana, 1992, p4g 92



Objetivos de la investigacion

Los objetivos o intencionalidad de esta inve<tigacion son iniciarme en la investigacion
didactica, conocer y comprender las practicas desarrolladas por los profesores de
historia argentina del nivel secundario y generar conocimiento acerca de la didactica de

la historia.

El conocimiento generado puede luego aplicarse cambiando acciones o
produciéndolas. La investigacion puede o no coniribuir a una propuesta de accién. Sin
embargo, el planteo didactico debe, ademas de conocer, “prescribir fines cuyo logro es
deseable y los medios mas apropiados para alcanzarlos (...) Es fundamental construir la

norma a partir de una racionalidad explicativa™

El problema acerca de cdmo es la practica o ensefianza del profesor de historia argentina
del nivel medio responde a una justificacion tanto de cardcter académico como social ,
pues tiene que ver con el intento de profundizar en el conocimiento disponible y con la
manera de operar en la construccion de una memoria comprensiva respecto de la
historicidad que relaciona a los adolescentes ( en busqueda de su identidad personal que
no puede deslindarse de la cultural) con el presente , el pasado y el futuro de su tiempo y

lugar.

Antecedentes

La enseflanza de la historia ha perseguido objetivos disimiles y respondido a distintos
encuadres. A mediados del siglo XIX estaba al servicio de la formacion de ciudadanos y la
conformacién de los estados ; en la segunda década del siglo XX en algunos paises fue
declinando en beneficio de otras ramas del saber ; después de la Segunda Guerra Mundial
se acentu¢ la tendencia a centrarse en la contemporaneidad y actualmente existen lineas
vigorosas que proponen tomar como punto de partida el presente para establecer

conexiones con el pasado .



Los encuadres didacticos de vertiente positivista llevaron a cabo una ensefianza
transmisiva complementada por un aprendizaje basado en el almacenamiento de datos y
de caracter memoristico, a diferencia de las didacticas hermenéuticas cuyo eje es la
comprension de los significados, las razones e intereses de los seres humanos que

interpretan el mundo social.

Marco tedrico general

A-Investigaciones sobre la ensefianza v el aprendizaje

La investigacion sobre la ensefianza permite profundizar en su conocimiento y en su
practica, comprendiendo una gama de fenémenos educativos. Un punto de partida ,
siguiendo a Fenstermacher, lo constituye ¢l analisis de este concepto que involucra por 1o
menos a dos personas implicadas entre si de manera que una de ellas, que sabe algo - un

contenido - trata de transmitirselo a otra que carece de €l.

La investigacion didactica, al igual que las que abordan otros objetos de estudio, “ se lleva
a cabo dentro del contexto de comumnidades cientificas, ‘universidades invisibles’ de
investigadores que comparten similares concepciones sobre  determinados asuntos,
métodos, técnicas y formas de exposicion™, paradigmas en el sentido kunhiano o
programas de investigacion en términos lakatosianos. Se realizan recortando distintos
objetos de una misma realidad inabarcable a partir de marcos exclusivos en funcion de la
diversidad y complejidad. En la ensefianza y en el aprendizaje “hay muchos mundos
reales, quizas incorporados uno dentro del otro, quizas ocupando universos paralelos que
frecuentemente, y a veces de manera impredecible, interactian entre si”"

La postura eficientista hacia depender el aprendizaje casi exclusivamente, de la ensefianza
y de sus métodos. Asi, se llevaron a éabo una serie de estudios coherentes con la

psicologia conductista y su concepcion de adiestramiento y readiestramiento, que tenian

como objetivo establecer la eficiencia del maestro para caracterizar el perfil de la

§ CAMILLONI A “Epistemologia de la didactica de las ciencias sociales” en AISENBERG B y ALDEROQUI
S Didactica de las ciencias sociales, Bs As, Paidds, 1995, pag 38

? SHULMAN L “Paradigmas y programas de investigacion en el estudio de la ensefianza - una perspectiva
contemporéanea, en WITTROCK L La investigacion de la ensefianza 1 Espafia, Paidos Ibérica, 1989,pag 10




formacién profesional. En algunos casos se enfatizaban los rasgos pérsonales y en otros las
habilidades para implementar metodologias adecuadas.

La tradicion del proceso - producto ( Mitzel : 1960 ; Dunkin y Biddle : 1974 ; Gage : 1978,
entre otros) pretendié indagar la relacion existente entre las acciones del docente y las
capacidades de los estudiantes, entre lo que aquél hace y 1o que le pasa a éste, tratando de
establecer alguna vinculacion significativa entre la manera de ensefiar y el resultado de

aprender

El Informe Coleman (1966) establecié que los distintos tipos de profesores , sin
embargo, no suponen diferencias sustantivas en el rendimiento escolar .Sus resultados se
basaban en analisis tipo input- output de la produccion, sin informacion sobre educadores
y educandos concretos, por lo que investigaciones mas puntuales para contrastarlos,

concluyeron afirmando que existen diferencias que se establecen efectivamente.

En la misma década se desarrolld una investigacion respecto a la incidencia de las
expectativas del docente en los aprendizajes de sus alumnos a partir de la publicacion de un
estudio de Rosenthal y Jacobson llamado Pigmalion en la escuela . Los autores afirmaban
que los educadores transmiten sutilmente sus expectativas respecto de sus alumnos a

través del elogio, las interrogaciones, los tonos de voz y las oportunidades para aprender.

En 1970 el Sistema de categorias de analisis (FIAC) de Flanders, reducia la interaccion
aulica a diez categorias codificadas, cada una de las cuales representa a una categoria de
hechos. En funcion de ellas, se enuncié la “regla de los dos tercios” segun la cual en una
clase durante dos tercios del ".tiempo alguien habla, dos tercios del habla son
protagonizados por el maestro y dos tercios de la elocucion consiste en preguntas y/o
lecturas. En realidad, estas categorias no representan interacciones sino un listado de

comportamientos sin entramado ni evolucion temporal .

La investigacion TAA (Tiempo de Aprendizaje Académico) “desvio la atencion de los
investigadores del estudio de las relaciones entre las acciones del profesor y los distantes

resultados del rendimiento del alumno (...) hacia los procesos de pensamiento deducidos de

" SHULMAN L , ob cit., pag 18



los propios alumnos™"!

, estudios mediacionales que reciben influencias de otras corrientes
y disciplinas y reconocen que el alumno responde activamente a la instruccién segan la
comprension que logra sobre lo que se le ensefia. Estudios posteriores muestran que el
rendimiento de los alumnos varia de acuerdo con la organizacion de los materiales y los

procedimientos empleados.

Otro programa de investigacion persigue , en palabras de Clifford Geertz “un objetivo
interpretativo en busca de significado”'? antes que leyes. Se integran en esta linea una
amplia gama de trabajos de ecologia del aula que incluyen a especialistas de distintas
disciplinas (etnografos como Erikson , sociélogos como Delamont y Atkinson, psicélogos

como Jackson, sociolingtiistas como Cazden).

Hamilton (1983) destaca como caracteristicas de la investigacion ecolégica “ a) atencién
a la interaccion entre las personas y sus medios , mas en términos de reciprocidad que en
términos de simple causalidad direccional de profesores a estudiantes ; b) considerar la
ensefianza y el aprendizaje como procesos continuamente interactivos, en vez de aislar
unos pocos factores del sistema y etiquetarlos como “causa” y “efecto” ; ¢) considerar que
el contexto del aula esta incluido dentro de otros contextos - la escuela, la comunidad, la
familia, la cultura - todos los cuales inﬂuyen sobre lo que se puede observar en el aula ; y
d) considerar fuente importante de datos a los procesos no observables, tales como los

pensamientos, actitudes, sentimientos o percepciones de los participantes”'’

Postular una relacién directa entre la forma de ensefiar y los logros o aprendizajes corre el

riesgo “de interpretar en términos de relaciones causales unos resultados empiricos que en
el mejor de los casos muestran unicamente la existencia de simples correlaciones™'*. La
relacion que se establece entre ambos procesos tiene un cardcter ontolégico : “Si nadie
aprendiera, seria dificil imaginar que pudiéramos disponer del concepto de ensefiar.

215

Porque si el aprendizaje no se produjera nunca ;qué sentido tendria ensefiar”” Haciendo

" SHULMAN L ob cit., pag 40

"2 SHULMAN L ob cit., pag 47

% SHULMAN L ob cit., pag 48/49

" COLL Cy ot “La interaccion profesor/alumno” en COLL C, PALACIOS Iy ot Desarrolio psicologico v
educacion 11 Psicologia de la educacion, Alianza psicologia, 1992, pag 319

"> FENSTERMACHER G “Tres aspectos de la investigacion sobre la ensefianza” en WITTROCK M, ob cit.,
pag 153 :

10



una comparacion entre ambos , se percibe que el aprendizaje es personal y la enseflanza
requiere, por lo menos, de dos personas;, que el aprendizaje es moralmente neutro y la
enseflanza puede proporcionarse moral o inmoralmente ; que el aprendizaje es un recibir y
la ensefianza un dar alguna cosa. Se trata de fenémenos distintos. Las actividades
desarrolladas por el docente y el alumno difieren. “La tarea de ensefiar consiste en

permitir la accion de estudiar ; consiste en ensefiarle como aprender”'®

Se considera que “unos son los procesos de aprendizaje y otros , los de ensefianza™'’ pero
se trata de establecer entre ellos un puente, sin creer ingenuamente, seglin sefiala
Camilloni, que porque el profesor ensefie de una manera el alumno aprenderd lo que aquél

piensa que aprendera.

El'gprendizaje es un procesamiento psicoldgico de la informacion que se produce en la
mente de los sujetos a lo largo de la vida en modalidades espontaneas y dirigidas. Estas, a
las cuales pertenecen las escolarizadas, requieren decisiones programadas para facilitarlo,
pero tales decisiones representadas por la ensefianza no tiene caracter totalizador pues
intervienen otros condicionantes de caracter social, econémico, cultural, administrativo,

personal, etc.

B- La interaccion docente/alumno

El recorte sobre la practica docente incluye la interaccion docente/alumno en torno al
saber. Esta interaccion tiene lugar en el aula cn sentide amplio y configura una estructura
comunicativa compleja y peculiar. De acuerdo con diversas investigaciones que atienden al
aspecto formal, esa comunicacion responde predominantemente a una secuencia IRE
(Iniciacion, Respuesta, Evaluacion) o IRF ( Iniciacién, Respuesta, Feedback) que
comienza con una pregunta del docente a la que sigue la respuesta del alumno y finaliza

con una evaluacion o comentario del docente.

 FENSTERMACHER G ,ob cit., pag 155
7 CAMILLONI A “Ciencias sociales : ¢l campo de lo social como objeto de conocimiento” en Novedades
Educativas, N° 52
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La interaccion involucra acciones simultineas y reciprocas en torno a una tarea para el
logro de un fin. Su légica constituye la forma del conocimiento, el sentido que se concreta
en 2l conjunto de modos de dirigirse alumnos y maestros, unos a otros y presenta aspectos
explicitos e implicitos. Como en cualquier acto de habla junto al aspecto locutivo se dan et

tlocutivo y el perlocutivo.

El lenguaje es una herramienta a la vez psicologica y cultural para dar significado a la
propia experiencia y para comunicarla. Es un sistema y una forma de actividad intencional
en doble sentido ( hacia un objeto y hacia un/os sujetos ) compuesta por simbolos o
palabras que permiten la representacion de los objetos presentes o ausentes y la expresion

de creencias e ideas acerca de la realidad ,originada en la interaccion con los otros .

Existe un discurso educativo, propio de la escuela y distinto del discurso educado que es
una de las metas de la ".i"'x;stitucién escolar. Lo que se hace y se dice en el aula es una
construccion conjunta en el marco de la participacion que articula lo que se espera de cada
uno de los roles, relacionados con los contenidos y la organizacion. Debe existir un
vocabulario conceptual coman a unos y otros de manera que el discurso, guiado por el
docente, logre un consenso de comprension. En esa construccion el experto va

implicandose “ profunda y productivamente en el aprendizaje de otras personas”'®

, en el
progreso de los alumnos , desde los contextos personales e interpersonales propios de los

intercambios comunicativos.

El andamiaje o ayuda proporcionado por el maestro es contingente en tanto que se retira
a medida que se torna innecesario porque los aprendices se valen por si mismos, en que
hay un corrimiento del docente y una autoaﬁﬁnacién de sus alumnos. En opinion de
Brousseau esto hace a la ética del acto didactico , al convertir las situaciones de
ensefianza (didacticas) en situaciones de aprendizaje (a-didacticas) que es lo mismo que
decir que el docente prepara al alumno para un desempefio autonomo, para que pueda
volver a usar los conocimientos adquiridos en la escuela en otras situaciones. Ambos tienen

una representacién propia del abordaje y resolucion de la tarea. Poseen una nocion

¥ MERCER N La construccion guiada del conocimiento, El habla de profesores y alumnos, Barcelona,
Paidos, 1997, pag 85



intrasubjetiva que deviene intersubjetiva mediante una negociacion en la cual cada una de

las partes renuncia parcialmente a la propia

La renuncia del docente es de caracter estratégico pues hace al acompafiamiento del que
aprende. Se trata de una negociacion asimétrica en la cual una parte sabe hacia donde y
como se dirige mientras que la otra lo ird descubriendo en la medida en que se establezca
una mediacion semdntica apropiada. La comunicacién escolar preponderantemente
declarativa, presupone que los otros “son seres con mente, y mas alla de eso, una compleja
y sutil adaptacion, generalmente de un adulto con mayores conocimientos y capacidades, a
la mente de otros, nifios o adultos, menos capaces. La actividad de construir conocimientos,
que se produce en los ambitos escolares, consiste muy frecuentemente en la interaccion
entre mentes desiguales. Para que la mente A tenga €xito en esa actividad constructiva, es
necesario que su representacion de lo que hay y sucede en las mentes B, con las que se

comunica, sea adecuada”"’

El docente necesita representarse lo que sucede en la mente de sus alumnos situandose en
el nivel de dominio que ellos han alcanzado “y adaptar a esa representacion - que no es
estatica, sino dindmica y fluida - los procesos de seleccion de las ideas que transmite, el

ritmo y la naturaleza de lo transmitido™

“Para ser efectivo, cualquier profesor necesita explorar el alcance del conocimiento

previo existente en el alumno™?'

La representacion de la mente de los alumnos en los docentes implica el reconocimiento
de que todo aprendizaje se efectia a partir de marcos referenciales o ideas previas
gestadas en la propia experiencia vital y originadas, segun distintas hipotesis, en el plano
perceptivo, en el razonamiento causal simple o en la cultura. Esas ideas no tematizadas,
existen en cualquier campo del conocimiento y , aunque diferentes, comparten una serie de
rasgos tales como la imprecision, la bisqueda de éxito y la persistencia . Aunque muchas
veces opuestas a las teorias cientificas y resistentes al cambio conceptual , proporcionan

elementos para la comprension de nuevos conceptos. Se conoce desde, con o contra ellas.

 RIVIERE A y NUNEZ M La mirada mental, Bs As, Aique, 1996, pag 11
* RIVIERE A y NUNEZ M, ob cit., pag 12
' MERCER N ob. cit., pag 20
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De ahi que los docentes deban plantearse qué tipos de ideas tienen sus alumnos , de dénde
proceden, como se armonizan y de qué modo se pueden variar para lograr el cambio
conceptual ,cuyo estudio ha recibido contemporaneamente especial atencion de los

investigadores.

Las concepciones alternativas  adquiridas por la interaccion activa del individuo con el
medio reciben diferentes nombres : ideas, concepciones, teorias... personales, alternativas,
erroneas, etc. Aunque consideradas como sinénimos , denotan posturas tedricas

particulares.

La perspectiva piagetiana abordo la evolucion de estas concepciones como indicador del
desarrolio intelectual, reflejo de su etapa evolutiva. Su aplicacién a la educacion derivé en

la adecuacion del curriculum a las capacidades evolutivas de los alumnos.

A partir de los afios ‘70 se desarroll¢ la corriente del Movimiento de Concepciones
Alternativas que no considera las ideas previas como manifestacion del estadio evolutivo
sino  como resultado del grado de pericia logrado en el dominio correspondiente
modificabie por el aprendizaje y la experiencia. Si bien, actualmente ,la mayoria de las

investigaciones se localizan en este modelo, hay aspectos complementarios entre ambos.

Para el acercamiento al problema de las ideas previas se configura, también desde los

70, la perspectiva cientifica que las estudia teniendo en cuenta el grado de adecuacién o

inadecuacion respecto del conocimiento cientifico y posteriormente la perspectiva del

sujeto que se ocupa de su naturaleza, de su origen, desarrollo y funcionalidad en la vida
cotidiana. Ambas utilizan etiquetas propias para nombrarlas, segin se indicaba
anteriormente © se comprende que al denominarlas “fuentes subyacentes de error”,
“generalizaciones incorrectas” o “ideas erréneas™ hay un posicionamiento en la perspectiva
cientifica, mientras que hablar de “modelos personales de la realidad” y “caminos

espontaneos de razonamiento” alude a la perspectiva del sujeto.

Algunos investigadores prefieren hablar de “concepciones” por su proximidad al
concepto, pues aunque éstas estén menos definidas que aquél, compartirian gran parte de

Sus rasgos.
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El concepto es el pensamiento o representacion de un objeto . Expresado a través de un

término presenta dos aspectos : la extension o clase y la comprension.

Hay distintos modelos respecto de su génesis: el modelo del ejemplar (Heit,1992 ;Medin

y Schaffer, 1978 : Nosofky, 1991) segiun el cual la consideracién de las instancias
particulares o ejemplos que constituyen la clase generan el concepto sin que se realicen

generalizaciones o abstracciones ; el modelo del prototipo (Posner y Keele, 1970 ; Reed,

1972 ; Rosch, 1977, 1983) en el que el concepto se construye a partir de alguno de los
integrantes mas representativo de la clase , algo asi como la medida de tendencia central

que requiere un tipo de generalizacion ; el modelo clasico , modelo de regla o teoria

definicional en el cual el concepto se produce a partir de los caracteres propios que sirven
para identificar a ese concepto y no confundirlo con otro ,refiriéndose al aspecto

comprensivo de sus notas esenciales desenvueltas en una definicion..

Los estudios muestran que las personas no utilizan un solo tipo de representacién
conceptual sino que las representaciones varian de acuerdo con el tipo de concepto, el
contexto, el nivel de conocimiento del sujeto, etc.,. por lo cual se argumenta en favor de
modelos combinados o mixtos. Asimismo , Rodriguez Moneo sefiala que, segun la pericia
del sujeto, prevalece un tipo u otro de modelo : del ejemplar y del prototipo en los
novatos y definicional en los expertos. También el mismo sujeto puede emplear uno u otro
modelo de acuerdo con el contexto (cotidiano o académico) . El contexto incide en el
aprendizaje de los conceptos correspondiendo al ambito académico una presuncion de

mayor abstraccidn y relaciones para dominar la estructura conceptual de la disciplina.

El " concepto conétruido por un sujeto presenta un conécifniento declarativo (su
descripcion) y otro procedimental (su aplicacion en un hacer), imprescindibles y
vinculados. Ademas, los conceptos se relacionan y forman estructuras taxonomicas o
jerarquicas, partonomicas o parte/todo y conceptuales - tedricas o causales. Cuanto mayor
sea la cantidad de conceptos y mejor sea su organizacion, mayor sera el conocimiento

conceptual logrado.
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St , como se conjetura , existe semejanza entre el concepto y las concepciones “serd
posible caracterizar a estas ultimas en funcién de lo conocido sobre los conceptos™
Luego. tales representaciones pueden ser erréneas o incompletas dependiendo del contexto
y del conocimiento del sujeto, generadas segin uno u otro modelo , presentarse
fragmentadas u organizadas en estructuras segin el grado de elaboracion alcanzado , pero -
en todos los casos sirviendo para ordenar y dar sentido al mundo, resolver problemas y

actuar.

Las 1deas previas tienen diverso origen y desarrollo segin se refieran a la naturaleza o a
la sociedad, siendo de caracter perceptivo y construccién espontanea las primeras

2

generadas en la sociedad y de construccion inducida, las segundas.

La resistencia al cambio como rasgo general de todas las concepciones alternativas se
explicaria por su temprana formacién y por su efectividad que dan cuenta de un proceso
cognitivo adaptativo en el cual se halla tanto el conocimiento declarativo como el
procedimental. Este atributo de funcionalidad es general de todos los dominios, pero varia

entre ellos.

Las concepciones alternativas sociales surgen a partir de la intervencion de la familia, el
grupo de amigos y compafieros, los docentes y aun de los textos, o sea, del entorno que
crea en el sujeto la necesidad de hallar explicaciones inducidas, aunque se traten , como las
referidas a otros dominios, de construcciones personales. Muchas veces los otros suscriben
a ellas de manera que refuerzan su persistencia. Asimismo la eficacia que consiguen hace

que se reitere su uso y ,por ende, su tenacidad a la cual contribuye su caracter implicito.

Se estima que “las adquisiciones espontaneas de conocimientos no son el resultado de la
intervencion didactica. Pero la reproduccion de sus condiciones es potencialmente un

medio de ensefiarlas. Su estudio est4 entonces en el corazon de la Didactica” (Brousseau)®

De lo expuesto se sigue el requerimiento del analisis del discurso en el que se

manifiestan las ideas de profesores y alumnos, que “es un ejemplo de habla en general, un

2 RODRIGUEZ MONEOQ Maria Conocimiento previo y cambio conceptual , Bs As, Aique, 1999, pag 31
» LERNER D “Didactica y psicologia : una perspectiva epistemologica” en CASTORINA J A (comp)
Desarrollos y problemas en Psicologia Genética, Bs As, Eudeba, 2001, pag 287
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tipo de interaccion social, y posee, por tanto, propiedades comunes a todas las

. . . 5324 ., . .
conversaciones e interacciones”™ " y también propiedades peculiares.

La conversacion se basa en el principio de cooperacion por parte de los hablantes para
permitir el intercambio verbal. Existe un conocimiento compartido dentro del cual tiene

sentido el discurso que incluye otras experiencias extralingiiisticas compartidas.

Las investigaciones ya mencionadas sobre la secuencia del lenguaje en el aula muestran
que los docentes suelen estructurar sus clases en funcién de preguntas  (aunque
frecuentemente no se espera la respuesta del alumno o se toleran silencios muy acotados)
pero no aportan datos acerca “ del contenido, del significado y del contexto si queremos

»% En el conocimiento

examinar de qué manera se establece el conocimiento compartido
compartido hay que discriminar los modos en los que una informacién proporcionada por
alguien es asumida por otro como ya conocida o como desconocida, como informacion

dada e informacion nueva, respectivamente.

Las preguntas suelen ser una forma de conducir la ensefianza para el logro de un
aprendizaje. Segin D.Wood, “las preguntas de los profesores a menudo fuerzan y limitan

las direcciones de la discusion en el aula en caminos muy desafortunados”®

. No obstante,
presentes en la mayéutica socratica “ la antigua escuela llamaba corona de la instruccién a
la pregunta del maestro (...) corona de la habilidad magistral y punto culminante de la vida
docente™”’  dado que constituyen estrategias de enseflanza que sitGan la conversacién y
sirven tanto para guiar como para controlar el aprendizaje, aun admitiendo el riesgo de

que los alumnos no lleguen a dar sentido propio a lo que se les ensefia.

También los alumnos formulan preguntas y las respuestas del docente son modos de
didlogo con los estudiantes, empleando lo que ellos dicen como soporte de lo que él dira

luego.

“Los profesores prueban muchos caminos para crear continuidades en la experiencia de

alumnos - secuenciando actividades de maneras correctas, tratando temas por orden de

* EDWARDS D y MERCER N El conocimiento compartido. El desarrollo de la comprension 2n el aula,
Barcelona, Paidos, 1994, pagS7

» EDWARDS D y MERCER N ob, cit., pag 24
%6 MERCER N ob cit, pag 39
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dificultad, etc - Con el lenguaje hay posibilidad de revisar y reinterpretar repetidamente
esta experiencia y de utilizarla como base de conversaciones, actividades y aprendizajes

2
futuros™®,

El modo dc hablar estd formado por las tradiciones culturales y por los escenarios
institucionales. Al ser variables, existen formas de comunicacion idoneas para algunos
grupos € tnatinentes para otros. Sucede que “todas las conversaciones son, hasta cierto
punto, realizaciones cooperativas y todos los profesores saben que distintas personas y

aulas pueden transformar una misma leccion preparada en hechos diferentes™.

C-Didactica v ciencias sociales

Juan Amds Comento ( 1592- 1670) es considerado como el fundador de la didactica. Su
concepcion pedagogica sintetiza ideas religiosas y filosoficas. Suponia que el fin de la
educacion era la salvacion por lo cual ningun ser humano debia verse privado de ella y la
institucion escolar - como “taller de hombres™- tenia que admitir a todos por igual, sin
diferencias sociales ni de género. Anticipado a su tiempo en una propuesta que hoy
interpretamos como democratica, dividi6 la escuela segun las etapas evolutivas : materna,
comun, gimnasio y academia. En cada ciclo se ensefiaban las mismas materias
consideradas utiles para forjar verdaderos hombres, pero de distinto modo. Indicaba
entonces un detallado programa de materias y ejercitacion para cada nivel graduado , el
material , los horarios y el método de ensefianza con sus correspondientes reglas. Asi, entre
las reglas referida a las artes establecié “Lo que debe hacerse, debe aprenderse
haciéndolo™ *. La propuesta de Comenio abri6 el campo de la didactica que en su devenir
histérico mantiene algunos rasgos en tanto que otros se van transformando . Se la ha
considerado como “la disciplina pedagégica de caracter practico y normativo que tiene
por objeto especifico la técnica de la ensefiaiiza (_..), el conjunto sistematico de principios,

normas y procedimientos especificos que todo profesor debe conocer y saber aplicar para

27 SCHMIEDER A y J Didactic» general, Bs As, Losada, 1963, pag127
2 MERCER N ob cit, pag 48
» MERCER N ob cit, pag 57

3% LUZURIAGA L Historia de la educacion v de la pedagogia, Bs As, Losada, 1963, pag 148
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orientar con seguridad a sus alumnos en el aprendizaje de las materias de los programas,

teniendo en cuenta sus objetivos educativos™'.

Aunque se ha puesto en discusion su status cientifico , la didactica es una disciplina social
que tiene como objeto la ensefianza. Implica una intervencion y como tal incorpora aportes
de otras disciplinas. Segun Camilloni “se podria definir a la Didactica al menos
potencialmente como una ciencia social estructurada en torno de algunos supuestos
basicos, hipétesis y conceptos comunes a mas de una teoria cientifica y centrada en una
peculiar definicién de su objeto de conocimiento y accion : la ensefianza como proceso
mediante el cual docentes y alumnos no s6lo adquieren algunos tipos de conocimientos sin
calificar sino como actividad que tiene como propdsito principal la construccion de

.. . 5532
conocimiento con significado™” .

Se trata de una teoria sobre las practicas de ensefianza inscriptas en sus respectivos
contextos socio-historicos que incluye pluralidad de teorias No ha estado ajena a los
cambios que se operan en las ciencias sociales y , como he sefialado, se ha ido
modificando desde sus comienzos hasta la actualidad.

La problemdtica de las ciencias sociales le es propia probablemente en una doble
implicacion : como teoria integrante de ese campo y como teoria que aborda su ensefianza
y que se ocupa tanto de la investigacion como de la prescripcion de fines deseables y el
modo de lograrlos. Esta problematica se agudiza en la polémica planteada entre la
Didactica General —que establece teorias, principios, criterios, normas, métodos,
procedimientos y problemas, todos ellos referidos a cualquier materia a la que se aplique y
las Didacticas Especiales que se circunscriben al campo especifico “sin relaciéon con un
marco de didactica general cuya propia existencia se cuestiona™

En esta crisis de la didactica, en lugar de la oposicion entre megateorias y teorias
diafragmaticas existen propuestas de trabajos compartidos sobre ese complicado y

complejo objeto de estudio que es la ensefianza

' ALVES de MATTOS L Compendio de didactica general, Bs As, Kapelusz, 1963, pag 27
32 CAMILLONI A_“Epistemologia de la didactica de las ciencias sociales” en AISENBERG B y
ALDEROQUI § Didactica de las ciencias sociales, Bs As, Paidos, 2a reimp, 1995, pag 36
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D- La ensefianza de las ciencias sociales v de la historia : sus propositos

Las Ciencias Sociales abordan como objeto de estudio la realidad social construida
histéricaiiente por los actores sociales. Su campo estd integrado, entre otras, por la
Historia, la Geografia ,la Sociologia, la Antropologia y la Economia, cada una de las cuales
estudian las diversas manifestaciones de las sociedades humanas . Tradicionalmente su
ensefianza se ha circunscripto - en los niveles primario y secundario - al campo de la
geografia y de la historia, aunque recientemente se han incorporado otras disciplinas. Sus
propositos consisten , segun Pilar Benejam, en que los alumnos reconozcan las fuentes del
pasado y los hechos del presente, los modelos histdricos y sociales y sus caracteristicas, y
sepan aplicarios para resolver problemas sociales ; en interesarlos en la comprensién de
quiénes somos, afirmando la identidad en relacion con el pasado ; en comprender como se
ha llegado al presente, cudles han sido las opciones y las consecuencias y cuales serian las
acciones alternativas para construir una sociedad mas libre y justa; en lograr
conocimientos que impidan la dominacion, inciten al cuestionamiento en una vision abierta
al dialogo y al contraste con los otros, al cambio de las circunstancias y de los contextos .**

Camilloni establece como fin esencial de la ensefianza de las ciencias sociales “brindar
la informacion y las herramientas conceptuales y desarrollar las habilidades cognitivas y

las actitudes que permitan a los alumnos que aborden el aprendizaje de estas ciencias :

Comprender a los seres humanos que viven en su entorno proximo y en otros lugares del
mundo, en esta época y en otras (...) que tomen conciencia de que existen y existicron
distintas culturas y que, en consecuencia, distintos pueblos tienen maneras también
diferentes de ver el mundo y de construir su sistema de creencias. La comprension de las
caracteristicas de los diferentes modos de vida requiere el conocimiento de las variables
naturales, individuales y sociales que inieractian entre si y de las explicaciones tedricas de

su interrelacion.

** DAVINI M. C “Conflictos en la evolucion de la didactica. La demarcacion entre la didactica general y las
didacticas especiales” en CAMILLONI A, DAVINI M C y ot., Corrientes didacticas contemporaneas, Bs As,
Paidos, 1996, pag 42

** BENEJAM P y PAGES J Ensefiar y aprender ciencias sociales, geografia e historia en la educacién
secundaria, Barcelona, Horsori , 1997, cap 2
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Dominar las competencias cognitivas, compartir los valores y poseer las actitudes que

necesita un ciudadano de una sociedad democratica actual (...)

Desarrollarse como persona, con capacidad para satisfacer sus necesidades personales

basicas (...)

En sintesis, el proposito principal ha de ser que el alumno sienta, piense y actue como un

: : . ??3 5
miembro de la humanidad en su conjunto™”

E - El aprendizaje de las ciencias sociales v la historia : sus requisitos

El aprendizaje conjuga desarrollo y conocimiento, el primero de caracter innato y el
segundo, producto de la construccion personal - social. La teoria de la ensefianza debe
ocuparse de fijar en qué momento se pueden proponer determinados aprendizajes desde
perspectivas abiertas, flexibles y globalizadas en consonancia con los intereses de los
alumnos. Como la percepcion propia “puede ser superficial, parcial 0 no conforme al
conocimiento cientifico”*la ensefianza debe favorecer la interaccion para que la version
personal pueda contrastarse con las ajenas El doccnte debe motivar al alumno para que

quiera pensar, incentivar la interaccion y evaluar su aprendizaje como medio para mejorar

y ajustar la ayuda que debe proporcionarle. .

El desarrollo cognitivo y afectivo de los alumnos necesita del acompafiamiento del

docente en “la adquisicion, formacion, reelaboracién y organizacién de nuevos conceptos €

+ informaciones y de opiniones que le permitan un crecimiento y una superaciéon de los

niveles de abstraccion y generalizacion y de explicacion de procesos sociales complejos
desde diferentes perspectivas explicativas, multicausales o no causales y desde diversos

puntos de vista™’

Para  acceder a diversas representaciones mentales, profundizar y
aplicar conceptos y teorias se requieren habilidades y actitudes como la observacion, el
relevamiento, registro ¢ interpretacion de la informacién, la comunicacion, el

razonamiento, la valoracién de los aspectos tematicos y formales , el trabajo sobre el

* CAMILLONI A “Sobre la programacion de la ensefianza de las ciensias sociales” en AISENBERG A y
ALDEROQUI B Didactica de las ciencias sociales I, Bs As, Paidés, 1998, pag 184
** BENEJAM Py PAGES J ob cit, pag 38




conflicto conceptual y tedrico, la resolucion de problemas, la formacion de opiniones
fundamentadas (su sostenimiento o modificacién) que comprometen la practica pedagogica

tanto en los temas como en las estrategias pertinentes.

El aprendizaje de las ciencias sociales debe atender a nociones prevalentes conio las de
espacio y tiempo, cambio y transformacion, relacion hombre/medio y relacion entre lo

general y lo particular.

Esas nociones se van construyendo gradualmente en la medida que se reconoce la
identidad del objeto a través de los cambios en su localizacion y las transformaciones en el
transcurso temporal. Este proceso involucra tanto la memoria como la abstraccion, la

generalizacion, la conceptualizacién y la organizacion de los conocimientos.

Para Piaget, el espacio no es mero continente de las cosas sino el conjunto de relaciones
que permiten su percepcion y concepcion, en tanto que “el tiempo es la coordinacion de los

movimientos™t.

Espacio y tiempo “constituyen , en su reunion, el conjunto de las relaciones de

concatenacion y de orden que caracterizan a los objetos y sus movimientos™’

El movimiento, anejo a las nociones de espacio y tiempo, remite a la ubicacion del
sujeto en un lugar y momentos dados. A partir de 1a nocion de tiempo, se va constituyendo

la noci6n de causalidad y la de series temporales irreversibles.

La diferenciacion sujeto - objeto y la relacion de los objetos entre si generan la
disociacion en series espaciales y temporales , lo cual conduce a la descentracion del sujeto

que es requisito esencial para el aprendizaje de las ciencias sociales.

Respecto de la nocion de causalidad en este area, debe considerarse que no tiene caracter
deterministico, ni procede de la inspiracion mesianica de unos pocos, ni de la planificacion
minuciosa de la ingenieria social , sino que incluye un dmbito para el ejercicio de la
libertad de los colectivos sociales. Dado que una misma causa puede producir distintos

efectos y un mismo efecto puede ser consecuencia de distintas causas “para comprender las

7 CAMILLONI A “Sobre la programacion de la...”, pag 185
*® CAMILLONI A “Sobre la programacion de la...”, cita pag 188
» CAMILLONI A “Sobre la programacion de la... cita pag 188
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razones de la ocurrencia de los procesos es siempre menester localizarlos en el tiempo y en

el espacio™®

El alumno puede conocer desde el presente propio que el actual pasado fue el presente de
otras personas, integrando el pasado y el presente. “Conocer” se refiere a un
“conocimiento sistematizado que amptia el horizonte de las explicaciones, que va mas alla
del momento actual y del espacio cercano , que requiere de comparaciones y de conceptos
generales que permiten sintetizar la experiencia de muchos hombres y mujeres, que se
apoya en el andlisis de periodos largos y de espacios grandes que incluyen los
acontecimientos que forman parte de la vida de cada hombre y mujer en particular. S6lo en
esos amplios marcos es posible desentrafiar el sentido de los acontecimientos que ocurren

b 3,4
en el corto plazo de la vida de una persona™"’ o

Como el desarrollo de estas nociones es consecuencia de la maduracion y de la
interaccion del sujeto con su medio social, son relevantes las estrategias utilizadas por los

docentes a tal fin.

F -Dos modos de entender las ciencias sociales : su incidencia en la ensefianza

El término “ciencia” es anfibolégico, pues se refierc tanto a la actividad especifica
desarrollada por los cientificos como al producto de esa actividad. Pero ambos
designados remiten a un determinado modo de operar: el método , fundante de la
Ciencia Nueva que se gesta en la modernidad ,en las elucubraciones de Descartes y de
Bacon como opcion por el camino racional o por el empirico ,ya pergefiado por
Parménides de Elea y la idea de las dos vias o caminos del conocimiento

El método, entendido como un proceso secuenciado de operaciones y reglas fijadas de
antemano para lograr un fin , fue protagonista de la controversia sostenida entre los
partidarios del monismo y quienes lo rechazan “pues entre los métodos que utiliza el
cientifico se pueden sefialar métodos definitorios, métodos clasificatorios, métodos

estadisticos, métodos hipotético-deductivos, procedimientos de medicién y muchos

“ CAMILLONI A “Sobre la programacion de la...”, pag 197
‘' CAMILLONI A “Sobre la programacion de la...”, pag 198
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otros, por lo cual hablar de método cientifico es referirse , en realidad, a un vasto
conjunto de tacticas empleadas para constituir el conocimiento” “*.En esta controversia
que hunde sus raices en el pasado, se desarrolla en el siglo XIX | el positivismo,
heredero de la tradicion galileana de la modernidad entre cuyas figuras sefieras se
destacan Comte y Stuart Mill.  Los rasgos esenciales de esta corriente son el monismo
metodologico, el modelo o canon de la ciencia fisico-matematica, la explicacion causal
de los hechos y el interés dominador de la realidad sintetizado en el lema “voir, pour
prevoir, pour pouvoir”

En la segunda década del siglo XX se constituye el positivismo l6gico al que pertenece
el Circulo de Viena para cuyos seguidores solamente “los enunciados sometidos a la
logica y a la verificacion empirica pueden ser calificados como cientificos™ Su
principal representante, R.Camap se interesaba en la superacion de la pseudo-ciencia,
especialmente la metafisica, a través del analisis ldgico del lenguaje ; por la b(tsqueda'
de un lenguaje cientifico universal hecho de signos propios, neutrales, univocos que
permitirian alcanzar la exactitud, precision y formalizacién ; por la comprobacién y
verificacion de los enunciados mediante la observacion y la experimentacion.

Situado en la corriente neopositivista, el epistemdlogo K.Popper disiente con el

Circulo de Viena y en La l0gica de la investigacion cientifica, publicada en 1934 sienta

las bases de su postura : el criticismo racional o racionalismo critico , proponiendo una
caracterizacion metodoldgica de la ciencia a partir del analisis 16gico. Es contrario al
inductivismo que salta de premisas de cierta generalidad a conclusiones de mayor
generalidad y al principio de la induccion que como enunciado sintético no entrafia la
contradiccion interna propia de las verdades logicas y conduce a una regresion al
infinito. Esta critica vale también si se considera la inferencia inductiva con cierto grado
de probabilidad o confiabilidad. Establece una division entre la psicologia y la légica del
conocimiento por entender que “la tarea del hombre de ciencia consiste en proponer

5244

teorias y ponerlas a prueba™ de manera que el contexto de descubrimiento queda

excluido por contener elementos no racionales. Lo propio de la ldgica del conocimiento

“2 KLIMOVSKY G Las desventuras del conocimiento cientifico, Bs As, AZ, 2a edicion,1995,pag 22
“ MARDONES J M, ob cit.,pag 33

* POPPER K La logica de la investigacion cientifica Madrid, Tecnos, 1973, pag 5
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es “poner a prueba en forma critica las teorias (...) A partir de una idea nueva formulada
a modo de ensayo, y aun no justificada de manera alguna - una anticipacién, un sistema
teoricc o lo que se quiera - se extraen conclusiones por deducciéon logica. Estas
conclustones se comparan luego entre st y con otros enunciados que tengan conexion
con la cuestion que se trata a fin de descubrir qué relaciones ldgicas (como
equivalencia, deductibilidad, compatibilidad o incompatibilidad) existen entre ellas «*

Una teoria se pone a prueba comparando las conclusiones entre si, examinando su
forma logica, comparando con otras teorias y comprobando por sus aplicaciones
empiricas, las conclusiones que se derivan de ella. Si en este caso se da una decisién
positiva, la teoria pasa temporariamente la prueba y queda corroborada, pero ia actitud
del cientifico no debe ser un intento verificacionista sino refutacionista, buscando la
falsacion de los enunciados singulares, que con un solo caso invalidan la teoria
utilizando las transformaciones tautologicas de la lo6gica deductiva, en lugar de la
verificacion que depende de la inferencia inductiva.

El método inductivo tampoco es apto para el problema de la demarcacién entre ciencia
y pseudo-ciencia por su base naturalista, y aunqué coincide con los empiristas sobre la
no cientificidad de la metafisica entiende que “sus ideas pueden haber promovido el
adelamo de la ciencia a lo largo de su historia”*

La metodologia hipotética-deductiva, considerada por algunos como submodelo del
modelo nomonodlogico-deductivo se diferencia de éste porque no propone como
premisas leyes untversales sino enunciados hipotéticos, es decir, proposiciones cuya
verdad o falsedad se ignora aunque se consideran verdaderas. Las mismas tienen valor
conjetural y atiin cuando sean fecundas, pueden ser sustituidas por otras mejores.

La contrastacion de las hipétesis a través de sus consecuencias observacionales en la
busqueda de su refutacion conlleva para Popper, una actitud ética de no complacencia
con las teorias. Sin embargo se le critica que esta convencion entrafia un elemento no
racional, al subordinar la teoria a la experiencia. Por otra parte se problematiza el

hecho de que la falsacion puede afectar a la teoria en su totalidad o sélo a algunas

hipétesis y se le objeta no considerar la complejidad de la estrategia cientifica real.

* POPPER K ob cit, pag 7
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Como sefialé anteriormente el positivismo sostenia la exigencia de que las ciencias
sociales se amoldaran a las fisico-matematicas , postura rebatida desde el
antipositivismo, hermenéutica ¢ comprensivismo representado por Doysen, Dilthey,
Simmel y Weber, entre otros. El primero de los mencionados rechazaba la explicacion
causal o erkldren - propia de las ciencias naturales - para el campo social y proponia la
verstehen 0 comprension.

Continuando la linea hermenéutica se conforma en el siglo XX la Escuela de Frankfurt
o Teoria critica, que, en la linea hegeliano- marxista , trata de analizar la sociedad
capitalista aportando una teoria que proporcione a la razén emancipadora orientaciones
para dirigirse a una sociedad humana buena , entendiendo con Horkheimer, que la
captacion de lo empirico esta mediada por la sociedad a la que se pertenece.

Con uno de sus miembros, T. Adorno, confronta Popper en el congreso organizado
por la Sociedad Alemana de Sociologia en Tubinga a comienzos de la década de 1960.

Para Popper el método de las ciencias sociales, como el de las ciencias naturales radica
en ensayar posibles soluciones a los problemas y tales soluciones deben ser falsables.
El cientifico debe alcanzar la neutralidad valorativa diferenciando el interés, relevancia
y significado de un problema cientifico de las valoraciones extracientificas, ajustandose
a la 16gica deductiva.

Adorno entiende que la ciencia galileana desconocié el medio socio - econémico en el
cual se gestd y, ligada al industrialismo dio 'pregnancia a los medios racionales para
alcanzar los objetivos fijados por los poderes dominantes. Vincular la logica de la
ciencia con la sociedad permite untr los contextos de descubrimiento y de justificacion,
el modo por el cual “los cientificos llegan a sus conjeturas, hipétesis o afirmaciones” y
“se ocupan -como tarea epistemologica- de una reconstruccion racional del
conocimiento™’

Como co-ponente de Popper en el Congreso de Tibingen acepta la tension planteada
por aquél entre saber e ignorancia, pero no su reduccion a problemas epistemoldgicos

sino a problemas practicos, a “una circunstancia problematica del mundo™*®

“ POPPER K ob cit, pag 11
“” SCHUSTER F El método en las ciencias sociales, Bs As, Editores de América Latina, 1997, pag 16
“ ADORNO Th Sobre la logica de las ciencias sociales, México, Grijalbo, 1978, pag 33
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Coincide en la unidad metddica de la ciencia, pero su método es la critica entendida
como la anticipacion de un modelo de sociedad que represente el interés emancipador y
racional, que suprima la injusticia social, que supere la apariecncia para captar la
objetividad en “la resistencia a toda rigida conformidad con la opinién dominante”

La sociedad es, por su estructura, objetiva y subjetiva, “es contradictoria vy, sin
embargo, determinable, racional e irracional a un tiempo, es sistema y es ruptura,
naturaleza ciega y mediacion por la conciencia™’

Discrepa con el racionalismo critico por creer que el método no depende del ideal
metodologico sino de la cosa y con respecto a la pretendida ética subyacente en la

<

falsacion dice que “...en el curso real de la ciencia, sin embargo, suele abusarse con
intencion terrorista de esta norma. Que uno se entregue limpiamente a la cosa viene a
significar algo asi como que no allegue nada propio a la misma, que se convierta en una
maquina registradora ; renunciar a la fantasia o escasez en la productividad acaban
siendo presentados como ethos cientifico (...) como honrado suele ser considerado,
incluso en el ambito cientifico, aquél que piensa como todos piensan™'. Entiende que el
problema de los valores ha sido planteado incorrectamente por Popper quien cae en
antinomias al establecer una division entre el valor y el conocimiento, dado que la
autorreflexion pone de manifiesto los valores implicitos en el conocimiento.

La sociologia debe conocer desde la perspectiva de una sociedad justa, que no puede
contrastarse con la actual como si se tratara de un simple valor opuesto, sino que surge
de la critica y muestra las contradicciones propias de esta sociedad.

Respecto de la separacion planteada entre psicologia y sociologia del conocimiento
piensa que los sujetos estudiados por la primera estan configurados por la sociedad y no
arriesga una total separacion entre ambas ; lo mismo sostiene sobre la dicotomia entre
soctologia y economia o entre sociologia e historia. Pero el mayor disenso que
mantiene con Popper radica en que éste afirmé, siguiendo el pensamiento de Leibniz
(en una comunicacion epistolar previa al congreso), vivir en el mejor de los mundos

posibles aun aceptando los diversos grados de maldad de las sociedades, a lo que

“ ADORNO Th ob cit, pag 37
** ADORNO Th ob cit, pag 30
St ADORNO Th ob cit, pag 34
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responde “...yo, en cambio, me niego a creerlo asi (...) Establecer diferencias en el grado
de maldad de sociedades de épocas diversas no deja de ser algo precario ; me cuesta
mucho aceptar que no todas hayan sido superiores a la que hizo posible Auschwitz™? y
esta diferencia es fundamental respecto de la propia sociologia, pues justamente la
experiencia del caracter contradictorio de la sociedad es constituyente de la posibilidad
de la sociologia. S6lo quien imagine una sociedad diferente puede ver la actual como
problema . La incipiente sociologia comtiana respondia a la voluntad de defender las
tendencias productivas de su época al tiempo que defenderse de su potencial destructivo
convertido en “una crisis que amenaza literalmente la subsistencia fisica de la

M 39 3
sociedad’™

.De ahi la necesidad de una sociologia que no se limite al conocimiento de
hechos e imagenes en beneficio de lo establecido sino que apueste a la posible
transformacion social.

J.Habermas, discipulo de Adorno, avanza en la distincion de tres clases de ciencias
segun el interés que las motiva : las ciencias empirico-analiticas que responden al interés
técnico y establecen reglas para la construccion y comprobacion de las teorias hipotético-
deductivas capaces de prognosis para posibles utilizaciones practicas ; las ciencias de
accion ( economia, sociologia , politica), que persiguen un interés emancipatorio y tienen
al igual que las empirico - analiticas e! objetivo de lograr un conocimiento legal pero no se
detienen alli pues diferencian entre las leyes invariantes de la accion social en general y
los enunciados referidos a “relaciones de dependencia ideologicamete congeladas, pero en
principio, mutables™*, de manera que la critica a la ideologia suministra un proceso
reflexivo determinado por un interés emancipatorio que estas ciencias comparten con la
Filosofia y las ciencias histérico - hermenéuticas que tienen un interés practico y logran el
conocimiento por la comprension del sentido que se abre al intérprete en el esclarecimiento

del propio mundo .

*2 ADORNO Th ob cit, pag 44
* ADORNO Th ob cit, pag 45
* MARDONES I M ob cit, pag 371
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Todo acto de ensefianza incluye una dimensi(’m epistemolégica con mayor o menor
grado de explicitacion. Presentar hechos y sucesos histéricos como lo dado o la
interpretacion de lo dado, entender el conocimiento como relacion entre un sujeto y un
objeto independiente, o como creacién del sujeto, o como complementariedad entre lo
externo y lo interno remite a un posicionamiento gnoseologico extensivo al problema de la
verdad . Las ideas de los profesores acerca de la naturaleza de la ciencia - la epistemologia
de los profesores - afecta su actividad en el aula contribuyendo de alguna manera a la

imagen que ¢l estudiante se forma de la ciencia.

Desde mediados del siglo XIX el positivismo y su continuacion en el siglo XX, el
neopositivismo, tuvo preponderancia en la ensefianza de las ciencias sociales. Aparté la
historia de la produccién literaria y propuso un examen desapasionado, avalorativo. Al
suponer la unidad del mundo fisico y social, su objetividad y mensurabilidad, creia que el
acceso al mismo se realiza desde la observacion y el razonamiento que concluye en la
formulacion de leyes o modelos justificados para muchos casos , y que permiten la

prediccion desde la cual es viable la planificacion de acciones

La didactica conductista emergente se proponia ensefiar un saber valido, fiable y
aplicable. Su interés consistia en acotar objetivos y acomodar el comportamiento de los
alumnos a esos objetivos para que lograran sus conocimientos. Por ende, un buen proceso

de ensefianza garantizaba un buen producto de aprendizaje.

El alumno era visto como una tabula rasa que se limitaba a copiar la experiencia , igual
para todos. El grupo-clase se consideraba homogéneo : todos los individuos debian conocer

datos, hechos y situaciones, memorizando y repitiendo sin nivel conjetural ni interpretativo.

Las diferencias individuales eran desestimadas y todos debian responder positivamente
como consecuencia de la eficacia del sistema y del maestro que era el que sabia, sabia
hacer y estaba capacitado para juzgar los resultados. Basado sobre el asociacionismo
afirmaba que “nuestro saber consistia en un gran almacén de datos, ideas y de ‘trozos de la
realidad’ que se apilaban unos junto a otros sin establecer especiales relaciones entre

ellos. Asi, se creia que el aprendizaje tiene por funcion reproducir conocimientos, no
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elaborarlos™

Las estrategias de ensefianza utilizadas consistian en la presentacién del
material de aprendizaje ordenado segin la logica de la disciplina y la induccion de
actividades repetitivas hasta que los estudiantes pudieran reproducirlo de manera
atomizada y enciclopedista. El tiempo historico era s6lo un instrumento de medicién y no
se tenian en cuenta las categorias de duracion, relacion temporal, seriacion, cambio ni
continuidad. Teniendo en cuenta la adquisicion fragmentaria se insistia en la periodizacion
historica, presentando los acontecimientos ordenados segin la ley del progreso en un

conglomerado de fechas y nombres, con una vision absoluta del conocimiento y la

naturalizacién del campo social.

El antipositivismo también incidié en la ensefianza , aunque en menor medida y desde
distintas corrientes. La hermenéutica decimononica se prolongé en la tradicién humanista o
reconceptualista de la Escuela de Frankfurt a partir de 1960 sosteniendo la dicotomia entre
el mundo de la naturaleza (sujeto a la necesidad) y el mundo histdrico-social (propio de
la libertad) y proponiendo la comprension del mundo atendiendo a los significados,
razones e intenciones de los hombres que viven, observan, perciben, asimilan e interpretan

dando lugar a una pluralidad de mundos.

La tradicion critica , radical o marxista, considera que el espacio y la sociedad no son
neutros, sino resultado del proceso histdrico a través del cual las personas y los grupos los
han organizado ,al servicio de los intereses de los que detentan el poder . La escuela es
vista como un agente de reproduccion social que ejecuta su poder “ a través de la seleccion
de contenidos, la utilizacion de premios y castigos, ta distribucién fisica del aula, la
mantpulacion de determinados materiales, el control del tiempo, la metodologia utilizada o

favoreciendo determinadas conductas™®

Dentro de esta tendencia , Appel, Giroux y Kemmis proponen una escuela al servicio de la
participacion democratica y la funcion del docente como intelectual critico. La ensefianza
debera colaborar para que el estudiante pueda reflexionar criticamente sobre lo que piensa
y quiere, establecer una escala de valores con autonomia y abrirse a distintas alternativas.

Como la seleccion de contenidos no es neutral , el curriculum radical propone temas como

S CARRETERO M ,POZ0O I M y ot La ensefianza de las ciencias sociales, Visor, pag 215



el bienestar, respeto y conservacion del medio fisico, derechos humanos, desigualdad,

pobreza, problemas internacionales, la guerra y la paz, etc.

La didactica critica intenta descubrir la intencionalidad de los hechos , plantear otras
alternativas desde la aceptacion del conflicto y propiciar la argumentacidn entre diversas

opciones para lograr un compromiso con la educacion para la democracia.

Tanto la pedagogia positivista como algunas pedagogias antipositivistas han tenido

consecuencias de caracter enciclopedista .

Las corrientes antipositivistas con la afirmacion del mundo de la libertad y de Ia
multiplicidad de mundos pueden abrir paso al relativismo que se consolida a partir de los
‘80 con los aportes del posmodernismo. Desde un pretendido  antidogmatismo el afirmar
que todo conocimiento es relativo y condicionado a la interpretacion del sujeto, a su vez
condicionada por el contexto socio-cultural, podria conducir a un callején sin salida, a un
escepticismo  pirrico, que  obture  proyectos transformadores de la realidad y

paraddjicamente acepte en la practica social la solucion del “pensamiento Gnico” .

Una contribucion para la superacion de la perspectiva relativista es la propuesta desde la
teoria de la accion comunicativa de Habermas , quien no se centrd en la construcciéon de
una teoria de la educacién sino que se interesé6 en el orden social, los procesos de
socializacién y de integracion dentro de los cuales son importantes la formacion del
espiritu, la formacion politica y la accion ilustrada que tiende al entendimiento. Por ello su
teoria se relaciona directamente con la educacion, suministrandole una via reflexiva, desde
la cual se tiene en cuenta la racionalidad basada en la autocomprension . Esta se logra en
el didlogo con los otros, en la comunicacion de un sujeto con otro sujeto que permite
contrastar la visidn propia con las de los demds a quienes se les reconoce autenticidad y
limitaciones. Desde este lugar, la ensefianza debe acudir a una metodologia pluralista que
incite al dialogo libre sobre procesos sociales , economicos y culturales (macro y micro).

La enseflanza de las ciencias sociales tendra como finalidad “que todos los individuos

¢ BENEJAM P y PAGES J ob cit, pag 41

31



tengan un lugar y una voz, se respeten las especificidades de los grupos humanos y haya

una mayor prosperidad y seguridad para todos™’.

G - Los cambios en el enfoque de la discipiina histdrica v en su ensefianza

El término “historia” hace referencia tanto a los procesos desarrollados a través del

tiempo como a la disciplina social que los investiga.

En rigor, referirse al saber disciplinario es hablar de la “historiografia” cuyos comienzos
se remontan, con facetas descriptivas e inorganicas a la Antigiiedad, pero usaré
indistintamente el término “historia” para referirme a los procesos y para referirme a la

ciencia.

La historia tiene por objeto a los hombres en el tiempo, como afirma M.Bloch ; “el
tiempo de la historia es un continuo. Es también cambio perpetuo™® y la ciencia histérica
necesita unir el estudio de los muertos con el de los vivos pues “la incomprension del
presente nace fatalmente de la ignorancia del pasado. Pero..es vano esforzarse por

comprender el pasado si no se sabe nada del presente”

En la Ciencia Nueva (1730) G.B Vico presenta la razén problematica de la historia,

fundada sobre la verosimilitud que se sitta entre lo verdadero y lo falso. En el mundo de ia
historia los hombres son producto y creacion de sus acciones y la novedad de la ciencia
consiste en la reflexion post factum sobre 1o que ha ellos mismos han hecho, unicos
responsables de los acontecimientos particulares y cuya conciencia es dirigida pero no
determinada por un orden providencial. “La corrupcion y decadencia de las naciones, igual
que la repeticion de su historia, no es debida a necesidad alguna. Depende solamente de los
hombres ; y aunque haya un riesgo que les amenaza, la realizacion del mismo es puramente

problematica”®

. Enel mismo siglo en que Vico publica su obra, el movimiento ilustrado también plantea

la historia como un saber con aspiraciones cientificas sobre la sociedad - unidad dotada de

*"BENEJAM P y PAGES J ob cit, pag 45
¥ BLOCHM , ob cit., pag 27
¥ BLOCH M ,o0b cit ,pag 38
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sentido y guiada por un principio rector - pues el conocimiento del pasado serviria para
indicar el camino hacia un futuro mejor, afirmando la nocién de progreso rechazada por

Vico.

En el siglo XIX, la historiografia romantica naturaliza la historia y la conipara con un
organismo biolégico cuya evolucidn se comprende revalorizando las manifestaciones
culturales que unificaban la nacion. El sujeto historico es el pueblo o nacion, un conjunto

homogéneo con pocos cambios en su conformacion.

En la segunda mitad del mismo siglo, el predominio del positivismo busca la causa de
hechos individuales y mostrar lo que “verdaderamente sucedio” utilizando los métodos
experimentales difundidos por el empirismo. Para ello se debian buscar fuentes primarias,
someterlas a verificacion y eliminar todo atisbo de subjetividad con el {in de acceder a
leyes histé_rice{s. En oposicion , otros historiadores  entienden que los fendmenos
historicos son “unicos ¢ irrepetibles” y que el historiador debe asumir una postura subjetiva
y de compromiso con su tiempo. Para algunos el acento esta puesto en la dimension

politica en tanto que otros introducen la dimension social.

El materialismo histérico concibe la historia como lucha de clases y elabora una
periodizacion basada en los modos de produccion ,articulandolos con las relaciones entre

los propietarios y los trabajadores.

Haciendo una sintesis de los debates historiograficos previos al siglo XX se aprecia una
tension entre la importancia concedida al conocimiento de los hechos singulares o a las
captaciones universales ; a las conexiones causales entre los hechos 0 a una causalidad
secundaria; a la metodologia historica aplicada a areas delimitadas o a sujetos
abarcativos ; a la preeminencia de los datos documentales 0 a la de las conclusiones

generales y a la relacion de la historia con posiciones filosoficas y politicas.

En el siglo XX , la escuela de los Annales intenta modificar el enfoque empirico
positivista y lograr un acercamiento a otras disciplinas sociales para comprender mejor los
fenomenos historicos, considera otros actores sociales silenciados hasta entonces y pone en

escena diversas dimensiones de la realidad, interactuando con otros saberes para llegar a

¢ ABBAGNANO N Historia de la filosofia, T II, Barcelona, Montaner y Siman, 2a. edicion, 1964, pag 250
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la “historia total”. Asimismo considera una nueva relaciéon con el pasado “formulada en

¥ l 1 (14
6 . Entonces, “la

funcion de la busqueda de explicaciones y transformaciones del presente
historia en contacto con otras ciencias sociales comenzo a pensar en términos de sujetos
colectivos : las comunidades, los estamentos, los grupos, las clases sociales en permanente

. . . 236
cambio y atravesadas por diversos conflictos™,

Se considera que tanto las acciones protagonizadas por ciertos individuos como las
efectuadas por los grupos son importantes para comprender la sociedad en sus aspectos
problematicos ,como desenvolvimiento de procesos que incluyen las nociones de tiempo y

de temporalidad.

Despué€s de la segunda guerra mundial adquiere singular fuerza la integracion de la
historia especialmente con la geografia , y la aplicacion de escalas temporales en el
analisis histérico que diferencia entre procesos de corta, mediana o larga duracion

(acontecimientos, coyunturas y estructuras).

El anélisis de las coyunturas y las estructuras lleva a algunos investigadores a estudios

seriales o estadisticos que conforman la corriente cuantitativa.

Desde mediados de 1970 hay una renovacion a través de la historia social que integra
lineas investigativas como la microhistoria, la historia de las mentalidades y de las
representaciones colectivas, la historia de los sectores populares y de género. Con el aporte
de otras disciplinas como la antropologia, semiologia, sociologia y filosofia, atiende a la
multicausalidad y multiperspectividad de los fendmenos historicos, el interés en la vida
" cotidiana y el entramado en las relaciones de poder, en los actores sociales ausentes en el

enfoque tradicional y en las periodizaciones vinculadas a la larga y mediana duracion.

La posmodernidad recela de una investigacion historica racional y objetiva tanto como de
los modelos de comprension ¢ inteligibilidad. Concibe el mundo como una naturaleza
hibrida , de matrimonios mixtos entre palabras, cosas, imaginacion, poder, realidad

material y construcciones lingiiisticas.

' VARELA B Las ciencias sociales en lg. escuela , Bs As, PfocienciaA 1999, pag 81
2 GOJMAN S “La historia : una reflexion sobre el pasado, un compromiso con el futuro” en AISENBERG B
y ALDEROQUI S Didéctica de las ciencias sociales, Bs As ,Paidos, 2a reimp., 1995,pag 49
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La ensefianza de la historia, valorada como una contribucién a la mejor percepcion y
comprension del entorno y de las relaciones con el presente, ha tenido una importancia

fluctuante en los distintos paises en distintos periodos.

Desde mediados del siglo XIX , bajo la impronta de los procesos de unificacion nacional
y el aprovechamiento de los beneficios del desarrollo industrial, la enseﬁania de la
historia debia responder al mandato social de formar patriotas, naturalizando los procesos
histéricos de conformacion de los estados ,combinando ideologias nacionalistas y
culturalistas desde una ensefianza transmisiva apoyada en los textos y un aprendizaje

repetitivo y memoristico , como sefialé anteriormente.

A partir de 1920 , en paises como Estados Unidos, su importancia declind por influencia
de un movimiento que priorizé la geografia, la sociologia y los problemas de la
democracia en desmedro de la historia antigua; medieval, moderna e inglesa. Desde una
vision utilitarista segun la cual la mision de la escuela es la eficiencia social, se definian
los estudios sociales como asignaturas con un “tema - sujeto relacionado directamente con
la organizacion y el desarrollo de la sociedad humana, v el hombre como un miembro de
grupos sociales™. Los contenidos debian responder a los intereses del estudiante y al
desarrollo personal y profesional , dentro del cual los estudios antiguos y premodernos se

consideraban irrelevantes.

La tendencia a orientar los cursos hacia la contemporaneidad se acentué después de 1945
y “entre los ‘60 y “70 provoco la balcanizacion del curriculum de historia” convirtiendo la

clase en “ un microcosmos de actuacion de la democracia™®

En 1989 la Comision Bradley sobre Historia hizo constar que , sin importar el tiempo o el
lugar, todos'ios seres humanos necesitan de un sentido de si mismos , de como llegaron , de
donde estan, de comprender y evaluar dénde van en 1o que contintia. Por estos motivos
sugiri0 una ensefianza de la historia norteamericana, mundial y de la civilizacion

occidental, no inferior a cuatro afios, entre el séptimo y duodécimo curso, pues la exclusiva

 FINOCCHIO S Ensefiar ciencias sociales, Bs As, Troquel educacion, serie Flacso-accion, 1997
* FINOCCHIO, ob cit,




consideracidn del presente conduce a enfoques distorsionados y estrechos, de acuerdo con

lo evaluado por K.Jackson y B.Jackson.

En Alemania hubo un proceso semejante al de los Estados Unidos : después de una etapa
de hegemonia de pequeiios cursos de ciencias sociales, hubo un movimiento tendente a
fortalecer el lugar de la historia en el curriculum, fundamentado en que la conciencia
histérica actualiza la experiencia del pasado y hace comprensibles las condiciones actuales

y las perspectivas futuras.

En la Republica Argentina, la enseiflanza de la historia tuvo una presencia constante en el
curriculum secundario, con un incremento en su carga horaria con la organizacion del CBU
(ciclo basico unificado) a partir del gobierno democratico de 1983, y aparentemente en
regresion en el actual polimodal en el cual desaparece como espacio curricular en el tercer
afio En este sentido un informe presentado ante las autoridades educativas por la
Academia Nacional de la Historia en enero de 2001 formula criticas en relacion con la
extensiéon de los programas y la escasa disponibilidad horaria para su dictado, la falta de
capacitacién docente y la inclusion de la historia en el area de ciencias sociales, en algunas
jurisdicciones. Segin su presidente, M.A De Marco, se pone énfasis en la historia

contemporanea sin ahondar en la historia argentina.

La aplicacién de los paradigmas tradicionales se caracterizd por el primado de la

monocausalidad, la uniperspectividad, la desconexion entre lo anecddtico y lo estructural

la desactualizacion de enfoqucs y contenidos y la falta de intercambio entre investigadores

y docentes.

La historiadora P.Pasquali afirma que “en la ensefianza de la historia (...) antes se insistia

en héroes y batallas. Se reaccioné contra eso apuntando a la historia social y econémica,

pero se perdieron de vista los hechos y la historia politica (...) Como argentinos es
importante que los alumnos de doce a diecisiete afios vean la historia como un laboratorio ‘
de las conductas humanas, que vean lo que aun esta vivo del pasado nacional (...) Se dice

que la mejor historia es la que puede explicarnos el presente. Por eso (...) la ensefianza de
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la historia es clave para hacer frente a la globalizacion y a la pérdida de identidad™® . La
funcion de la conciencia historica permite la articulacion y desarrollo de la propia

identidad y aporta orientacion para la accion.

Los cambios registrados en la ensefianza de la historia no son ajenos a la complejidad de
~ la realidad social y a la de las ciencias que la toman como objeto de estudio, por lo cual
“construir una ciencia social y una teoria acerca de como debe ser ensefiada son tareas que

se enmarcan en problematicas epistemolégicas similares™®®

Una corriente actual toma en consideracion la ensefianza de la historia reciente (HR)
atendiendo a la problematica de los contenidos y métodos, al qué y al como. J. Ardstegui
Sanchez propone la bisqueda de conceptualizaciones acerca del presente, del pasado, de la
historia, de la historiografia , la relacion de estos conceptos entre si y con las otras
disciplinas sociales para definir la HR . Intenta fundamentar desde ella un conocimiento
del presente que el alumno proyecte sobre el pasado pues tal proyeccion aumentaria la

comprension del presente.

Si el presente pertenece a la edad contemporanea debe recordarse que esta periodizacion
responde a una convencion de origen francés que toma como suceso fundante la revolucién
de 1789, pero cuya conclusion presenta fronteras abiertas. La sustantividad de un periodo
historico no reside en la cronologia sino en los peculiares procesos socio - histéricos por
lo que habria un cuestionamiento acerca de la presunta contemporaneidad , por ejemplo, de
la Revolucion Francesa. La historia coetanea necesita reconceptualizacion y nombre : se la

<

puede llamar “ reciente”, “ inmediata” o “actual”, indicadora de la simultaneidad en
sentido historico - que no significa exclusivamente coincidencia temporal - para posicionar

al historiador frente a hechos y no frente a fechas.

La influencia positivista , a la que se opuso la Escuela de los Annales, inhibi¢ tanto al
historiador como al profesor de historia de entrar en el analisis histérico de la realidad
social viva que sustenta a los maestros y a sus alumnos . Con posterioridad a la segunda

guerra mundial surge en Europa la idea de haber entrado a otra época, a otra forma de

% CLARIN, “Criticas a Ia ensefianza de historia en el secundario”, 6 de mayo de 2001
% CAMILLONI A, “Epistemologia de la didactica de las ciencias sociales” en AISENBERG B y
ALDEROQUI § (comp) Didactica de las ciencias sociales, Bs As, Paidos, 1993, pag 36
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civilizacion cuyo analisis pucde realizarse desde la historiografia con sus métodos
especificos . La propuesta de la HR se relaciona mas con la ensefianza que con la
investigacion dado que la historiografia ha sido un intento de reconstruccién del pasado y
un genero de discurso que pretende traducir la dialéctica pasado - presente en una relacion
de implicacion. Pero “pasado” y “presente” son constructos, es decir, creaciones mentales,
y no hay una realidad material fisica o social que pueda ser definida como puro devenir
temporal : lo que hay es “algo” que fluye en el tiempo y ese “algo” es el objeto de estudio

de la ciencia.

‘La ciencia, como producto de una actividad, “cristaliza y se comunica por medio del
lenguaje, a través de clases, conversaciones, libros de texto, articulos y memorias™’. El
lénguaje esta formado por términos o palabras de distinto tipo. Algunos, llamados
“presupuestos” tienen un significado que proviene del lenguaje comin ( términos
" ordinarios) o de otra disciplina o teoria cientifica { términos cientificos).Las dificultades
que presentan son la ambigiiedad y la vaguedad y aunque todas las ciencias recogen
términos presupuestos, en las ciencias sociales esta dificultad se agudiza. Llevando esta
situacion a las palabras “historia” e “histérico” se pueden distinguir , como representacion
extendida para el conocimiento comun, las siguientes acepciones a) la realidad pasada y lo
concluido ; b) lo memorable y relevante ; c)lo insolito v singular ;d) en sentido metaférico,
un cuento o una mentira. Se presenta, entonces, la nocion de la historia v lo historico eu su
referencia a lo que ha pasado y esta terminado, a aquéllo que por su importancia debe ser
recordado, a lo caracterizado como irrepetible y a lo rayano con la fantasia. Pero de marera
directa o sutil, hay una representacion social extendida que hace referencia al pasado y a
una forma de discurso estructurado secuencialmente con un principio y un final o corte
respecto del presente. Esta idea no es exclusiva del conocimiento comun, sino compartida
por algunas corrientes historiograficas que entienden que solo hay comprension y
explicacién de un suceso concluido pues uno en curso no ha emitido suficiente
informacion. Desde este supuesto la conclusion estd diregtamente ligada con la lejania en
el tiempo que aporta una perspectiva histériga;— Tal perspectiva historica, de corte

positivista, garaitizaria la objetividad pues darja Tugar a un conocimiento desideologizado,

87 KLIMOVSKY G Las desventuras del conocimiento cientifico, Bs As, AZ, 1995, pag 55
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aunque una de las criticas que se le formula es que tal presunta desideclogizacién es una

forma de ideologia.

Desde esta postura el objeto de la historiografia es el establecimiento de consecuencias de

los hechos y procesos sociales ex pos: facto .

Arostegui Sanchez afirma que “la superacion de éstas y otras herencias positivistas es
primordial para el progreso historiografico (...) y para la reformulacién del lugar de la
historiografia en el estudio de los procesos sociales. La cercania o lejania del observador a
los hechos observados puede tener importancia técnica pero es irrelevante [pues] las

.. T . 068
condiciones de objetividad residen en otros supuestos™".

El objeto de la historiografia es el estudio de situaciones sociales que, como un
continuum atraviesa pasado y presente , intentando dilucidar su origen, estructura y
transformaciones. Pasado y presente son inescindibles , se encuentran en relacion
reciproca ,uno en funcion del otro. Al respecto resulta ilustrativa una anécdota narrada por
M.Bloch . Relata que siendo acompafiante de Henri Pirenne en un viaje a Estocolmo, éste
quiso visitar en primer término el nuevo edificio del Ayuntamiento en lugar de dar
prioridad a  las construcciones antiguas, eleccion que justificd con la siguiente
expresion ©“Si yo fuera un anticuario s6lo me gustaria ver cosas viejas. Pero soy un
historiador y por eso amo la vida” . El historiador se interesa tanto por su propia
actualidad como por el pasado , presente de otros. Bloch resalta, como se menciond, en
este interjuego pasado/presente- presente/pasado que “la incomprension del presente nace

fatalmente de la ignorancia del pasado™®’

De acuerdo con las ideas presentadas seria posible explicar historicamente el presente y

“ensefiar historia tomando el andlisis del presente factual como punto de partida (...)

Presente desde el pasado y pasado desde el presente””

% AROSTEGUI SANCHEZ J “La historia reciente o del acceso historico a realidades sociales actuales” en
AROSTEGUI SANCHEZ y ot Ensefiar historia : Nuevas propuestas, Barcelona, Editorial Laia, 1989, pag44
% BLOCH M Introduccion a la historia, Bs AS, FCE, 2a reimp argentina 1990, pag 18

7 AROSTEGUI SANCHEZ, ob cit, pag 45
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- La HR alude a un modo de historificar lo coetaneo entendido como los procesos sociales
en curso identificando los antecedentes inmediatos (lo que no impide continuar el proceso

hacia causas mediatas)

Un proyecto didactico de estas caracteristicas , segin Arostegui Sanchez, se podria
aplicar enlazado con otras ciencias sociales y con la informacion proveniente de los
medios masivos de comunicacion , partiendo de la realidad socio- territorial local para

llegar al ambito universal que permitiria el aprendizaje de una historia integrada.

Una linea didactica que toma como punto de partida el presente esta representada por la
FIDECARIA  (Federacion de Colectivos de Renovacion Pedagogica de la Ensefianza de
las Ciencias Sociales) fundada en 1995 en Espafia, cuyos integrantes seleccionan y
organizan los contenidos de ensefianza en torno a problematicas sociales importantes que

ayuden a pensar de otra manera.

Afirman que una didactica critica implica “una critica de la didActica, esto es, una rotunda
negacion de los discursos y los usos imperantes en la educacion historica de aqui y ahora,
lo que, a su vez, exige una retlexion comprometida acerca de las ‘tres historias’ (la historia

regulada, la sofiada y 1a ensefiada) del codigo disciplinar””_

Por historia regulada se refieren a la que aparece en los textos y manuales escolares
respondiendo a los programas, la ensefiada es la que se imparte en las aulas y la sofiada es
“ la suma de la historia como disciplina cientifica, de la psicologia del aprendizaje en
versién constructivista y de los auxilios técnico - didacticos necesarios para la comprensién

de la materia de la ensefianza”’” basadas en la transposicion didactica.

Se oponen a esta historia sofiada avalada por la mayoria de la comunidad académica por
considerar que integra un pensamiento propio del ‘sentido comun’ y de una concepcion
didactica tecnicista. Asumen su disenso con la opinion generalizada y se presentan como

un intento de busqueda de otras alternativas para la ensefianza de las ciencias sociales.

"' CUESTA R y MAINER I “Didactica critica y educacion historica”, en Cuadernos de Pedagogia N° 295,
octubre de 2000, pag 63
2 CUESTA R y MAINER I, “Didactica critica y educacion histérica”, pag 64
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Desde esa didactica critica califican de simplista la incorporacién a la ensefianza de los
enfoques historiograficos novédosos ; Se apoyan en una epistemologia situada y orientada
al estudio de los problemas que afectan al mundo actual. Esta mirada se ha concretado en
una serie de proyectos que seleccionan, organizan y secuencian los contenidos dejando de
lado la logica disciplinar para privilegiar la problematica social, como un instrumento
ilustrador de las conciencias de los grupos dominados y de las distintas identidades, para
pensar y actuar de otra manera. La critica a la actualidad remite a su génesis en una
secuencia didactica que abarca presente - pasado - presente - futuro, tanto en el nivel y en

los ciclos como en las unidades didacticas.

La inclusion del futuro corresponde al horizonte desiderativo de un mundo mejor. Se trata
de integrar la historia con otras disciplinas para comprender la vida social y abrir caminos
para el cambio. De esta manera, Ramon Lopez Facal propone , que “ensefiar a pensar
historicamente debe hacerse a partir de aquellos problemas sociales que sean
especialmente relevantes y significativos (problemas por tanto del presente)””>. Entiende
que el pasado no debe utilizarse para construir tradiciones inventadas legitimadoras del
poder ni " ser coartada para ignorar el presente. Por el contrario, propone una
“contramemoria” que muestre discontinuidades y contradicciones propias de 1o humano, de
manera que los alumnos cuestionen el mensaje de los medios masivos , descubran el
pasado vivo a su alrededor y logren conocimientos, comprendan causas y consecuencias de
determinados comportamientos acerca de los principales problemas que afectan a la

hwnanidad.

Encuadre tedrico : La enseifianza para la compfensi(m de Ia historia
“El marco teorico, también llamado marco referencial ( y a veces, aunque con un
sentido mas restringido, denominado asimismo marco conceptual) tiene por propdsito
precisamente eso: dar a la investigacion un sistema coordinado y coherente de

conceptos y proposiciones que permitan abordar el tema. Es decir, se trata de integrar al

™ http// www.-debate.com/debates/ramon. 2 htm, 10 de septiembre de 2000
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7" Desde esta definiciéon tomo

problema dentro de un 4mbito donde éste cobre sentido
como concepto nodal de mi investigacion la categoria de configuracion diddctica de
E.Litwin entendida como “la manera particular que despliega el docente para favorecer
los procesos de construccion del conocimiento, como la forma peculiar que asume la
enseflanza de determinados contenidos en un especial entramado de distintas

dimensiones que permiten su identificaciéon”’

Cada docente genera en su practica tipos de ensefianza que resultan mas o menos
fecundos . Cuando esa practica conforma una buena ensefianza, incluye aspectos
disciplinares y éticos . Entre sus rasgos se consideran el tener en cuenta las ideas previas
de los alumnos, favorecer su comprension y el desenvolvimiento de la reflexion, de la
capacidad de explicar, justificar y resolver problemas, de atender a las preguntas que

ellos formulan y de alentar un entorno natural de la clase.

Algunas corrientes educativas actuales pretenden aplicar iguales categorias de
estrategias al aprendizaje y a la ensefianza, centradas en habilidades de pensamiento
pero deslindadas de conceptos, procedimientos y valores e ignorando que las
competencias del pensamiento son complementarias del contenido, cuya seleccion,

organizacion y secuencia han sido tematizados desde la agenda clasica de la didactica.

A la cuestion sobre la finalidad de la educacién , fundada en una cosmovision y en una
antropovision, le sucede la pregunta acerca del qué ensefiar ,es decir, el tema de los
contenidos. Esos contenidos son el resultado de una seleccion que deberia apuntar a lo
sustancial del area o disciplina, a su relacion con otras areas, a su desarrollo, a los
problemas de comprensién que representa para los alumnos y su consiguiente
adecuacién, a sus ideas previas y a los estereotipos. Teniendo en cuenta que los
contenidos constituyen un recorte arbitrario, deben ser redefinidos y transformados
periddicamente. Ademads, la provisionalidad de los saberes disciplinares condiciona las

practicas de ensefianza y abre un abanico de alternativas para el cuestionamiento .

" SABINO C A El proceso de investigacion, Bs As, Humanitas, pag 55
7 LITWIN E “Précticas y teorias en el aula universitaria”, Praxis educativa, Bs As, pag 10/11
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Las disciplinas que son las que proporcionan los contenidos curriculares , presentan
una dimension semantica y otra sintctica. La ensefianza toma la primera pero
habitualmente descuida la segunda. También hay que considerar que no todo contenido
es discini.nar , existen conocimientos protodisciplinares, previos y legitimos, que
adquiridos a través, por ejemplo, de los medios masivos, permiten una puerta de acceso

al tratamiento disciplinar.

Los contenidos se presentan organizados en una secuencia que generalmente presenta
el paso de lo facil a lo dificil, de lo simple a lo complejo, de lo préoximo a lo lejano.
Estos criterios se han tornado discutibles especialmente en el terreno de las ciencias
sociales y de la historia en particular dada la peculiar complejidad de su objeto a lo que
se agrega la reformulacion de nociones como lo lejano que se hace préximo y lo
cercano que se aleja por una pluralidad de motivos entre los cuales se cuentan los

tecnologicos, sociales, culturales y personales.

Por otra parte, el qué ensefiar es inseparable del cdmo ensefiar y tal preocupacion
— it ST ———

también se encuentra en la agenda clasica de la didactica desde la Didactica Magna.
Pero en ésta habia una referencia moral abandonada luego desde la perspectiva de una
razon instrumental que separ6 el método de las técnicas, pensado aquél como los
principios generales que conducen a una meta y éstas como practicas concretas
aplicadas en los distintos momentos de la ensefianza , las cuales abarcan tiempos,
espacios, modos y materiales. La escision entre método y técnicas , vacié a aquél de
significado respecto del contenido y de los fines y adjudicé a éstas ia responsabilidad de
motivar y /o incentivar como también de centrar la atencién de los alumnos,
preocupacion legitima habida cuenta la importancia de la motivacion y el interés en los
procesos de comprension. No obstante, y casi desde una actitud fetichista, la técnica
parece devenir tecnologia como fin y no como medio, irrelevante por si misma , al dejar

de ser novedad y al presentar formas estandarizadas en contextos y grupos

diferenciados.

Litwin observa que “las estrategias que el docente selecciona no constituyen una mera

sumatoria de tareas ¢ de elaboracion de instrumentos como resultado de conocimientos
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particulares, sino una reconstruccién compleja teorico - practica que se efectiia con el
objeto de que los alumnos aprendan (...} una reconstruccién de las relaciones entre los

276

contenidos desde la prchlematica del aprender , es decir, “una construccion

metodologica”

Los procesos de ensefianza y aprendizaje, diferentes y en muchos casos opuestos,
tienden a la construccion, retencidon, comprensién y uso activo del conocimiento.
D Perkins afirma que el aprendizaje es consecuencia del pensamiento, por lo cual
propone la cuiltura del peasamiento con el fin de “preparar a los alumnos para que en
el futuro puedan resolver problemas con eficacia, tomar decisiones bien meditadas y

disfrutar de toda una vida de aprendizaje”’’

En opinion de Perkins, sabemos mucho acerca de como educar pero no lo aplicamos y
frecuentemente se repiten las mismas practicas que hace décadas, atados el aprendizaje

y la ensefianza a la tradicion , sin adecuarse a los cambios habidos en la sociedad.

Su propuesta es la “escuela inteligente” entendiendo por tal aquél tipo de institucién
atenta al progreso en materia de enseflanza y de aprendizaje, informada, dinamica y
reflexiva , que pone especial énfasis y cuidado en los procesos de pensamiento y en la
colaboracion. Tal escuela potenciaria un “conocimiento generador” que “no se acumula.
sino que actia, enriqueciendo la vida de las personas y ayudandolas a comprender al
mundo y a desenvolverse en éI”’%. La escuela debe ser transmisora de los conocimientos
construidos a través de las generaciones , que permite nuevos desarrollos investigativos.
Si no lo logra no merecerd ese nombre, vision opuesta a la de ciertas corrientes que

atribuyen esta funcion a otros medios tecnolégicos y pretenden circunscribir la funcion

de la escuela a lo socio-afectivo.

La preocupacion por el pensamiento y el conocimiento tiene antecedentes en la
ensefianza reflexiva propuesta por Dewey en la priinera mitad del siglo XX, pero fue
especialmente el impacto causado en los Estades Unidos por el avance espacial

soviético con el lanzamiento de la nave espacial Sputnik lo que revalorizé esta

" LITWIN E Las configuraciones didacticas, Bs As, Paidés, 1997, pah 65
" TISHMAN S, PERKINS D y ot Un aula para pensar , Bs As, Aiqué, 1997

78 PERKINS D La escuela inteligente , Bs As, Gedisa, 1997, pag 18
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perspectiva y plasmé en variados proyectos (Man : A course of study, Projet Physics,

etc)

Hacia finales de los 70, los bajos rendimientos escolares en ese pais priorizaron el
aprendizaje de habilidades elementales de lectura, escritura y aritmética, pero los

Jovenes no sabian lo que tenian que saber

Para este investigador “la educacion depende, en ultima instancia, de lo que el maestro
ensefia y de lo que el alumno aprende, es decir, de lo que sucede en las aulas, no importa
de lo que se haga para paliar las desdichas especificas de la poblacién y para reorganizar
las escuelas™”® Personalmente adhiero parcialmente a esta idea , pues existen situaciones
mencionadas antes (sociales, econdmicas, culturales, administrativas y personales ) que
inciden fuertemente sobre la ensefianza y sobre el aprendizaje. No obstante entiendo que

la interaccion aulica constituye un ambito educativo relevante.

Las deficiencias de los resultados de la educacion aparejan un conocimiento fragil y

un pensamiento pobre.

El conocimiento fragil incluye el conocimiento inerte, ingenuo vy ritual.

El conocimiento inerte es el recordado en el momento del examen, el que no puede ser
utilizado en situaciones que admiten més de una respuesta, por ejemplo, escribir un

ensayo, evaluar los titulares de los diarios o considerar situaciones alternativas.

El conocimiento ingenuo tiene que ver con la persistencia de las ideas previas o teorias
umplicitas en relacion con las cuales el cambio conceptual constituye, segin dijimos,

uno de los grandes desafios de la ensefianza.

El conocimiento ritual representa la falta de correspondencia entre lo que se dice en las

aulas y los fenémenos del mundo externo.

En sintesis, el conocimiento fragil es el que se olvida, lo opuesto a la retencion,

comprension y uso activo del pensamiento.

El pensamiento pobre se manifiesta en la dificultad para resolver problemas

matematicos, para escribir y comprender textos, para extraer conclusiones y establecer
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variadas relaciones. Al respecto , Perkins se pregunta cuanto tiempo se destina en el aula
al debate y a la reflexion y qué empleo se hace de los libros ,que devienen instrumento

para la busqueda trivial del conocimiento.

Considerando que la gente aprende cuando tiene una oportunidad razonable y una
motivacion para hacerlo, es necesaria la informacion clara sobre los objetivos,
conocimientos y resultados esperados para propiciar una practica reflexiva de los
alumnos sobre lo que deben aprender, una realimentacion informativa en forma de
indicaciones precisas que mejoren su rendimiento y una fuerte motivacion extrinseca e

intrinseca a través de actividades recompensadas

Aunque la explicaciOn constituye uno de los pilares de la ensefianza, diversos estudios

dan cuenta de su vaguedad en la imprecision de los qué, cdmo y cudndo.

En el campo de la historia se debe cultivar la comprension de los hechos ( acentuando el
qué y el para qué) , preparar para la comprension de la actualidad desde los antecedentes y
entender el trasfondo historico de las producciones literarias. La mera repeticion de las
causas debe ser reemplazada por la reflexion personal sobre ellas, establecer conexiones
pasado - presente, incorporar  novelas y poemas en la clase de historia, porque “la
comprension posee multiples estratos” y “una pedagogia de la comprension seria el arte de
ensefiar a comprender”™® Mas que juego de palabras la expresion refiere a la apertura de un
abanico de actividades que favorezcan esa comprension, tales como explicar, aplicar,

R e
ejemplificar, justificar, comparar, contrastar, contextualizar y generalizar, vinculadas con

el contenido que se esta aprendiendo.
Es a través de la comprension que se accede al conocimiento de orden superior que
menta “a cOmo se organizan los conocimientos en la asignatura ordinaria y a co6mo

981

pensamos y aprendemos™ .Este se vincula con la disciplina y con la metacognicion, y

presenta cuatro niveles : tacito, consciente, estratégico y reflexivo.

Litwin, citando a Newman y a Wehlage dice que algunas ensefianzas suelen provocar

el mal uso de las mentes de los alumnos cuando se les proponen actividades deficientes

” PERKINS D ob cit, pag 29
% PERKINS D ob cit, pag 80
# PERKINS D ob cit, pag 104
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y por la falta de valor de algunos aprendizajes fuera del medio escolar. Diferencia entre
“un pensamiento de grado inferior que tiene lugar cuando un estudiante recita
informacién factica, emplea reglas o lleva a cabo una actividad rutinaria de tipo
repetitiva” y el pensamiento superior “que requiere que los estudiantes manipulen
informacién e ideas de manera que transformen los significados y sus implicaciones.”.
Los autores citados diferencian entre el conocimiento superﬁcial; de caracter trivial
(que suelen ser respuesta a estrategias didacticas de informacion profusa y fragmentada)
y ¢l conocimiento profundo que permite el reconecimiento y diferenciacion conceptual,
la posibilidad de argumentacidn, la explicacion y la resolucién de problemas. También

plantean la conveniencia de conectar la ensefianza con problemas reales para promover

su comprension.

Distintos estudios han examinado las acciones docentes incentivando a sus alumnos en
el desarrollo de la reflexion y llegan a la conclusion que “el drea general de los
lenguajes del pensamiento ofrece al metacurriculum un corpus mas importante de
contenidos que incluye: 1) la reinstauracion en las aulas de los términos del
vocabulario comitn que aluden al pensar (creencia, prueba, hipotesis) ; 2) el cultivo de
conceptos y estrategias aplicables a la toma de decisiones, a la resolucion de problemas
y a las clases de pensamientos relacionadas con éstas ; 3) la incorporacion de nuevas
maneras de volcar el pensamiento en el papel (representacion los conceptos) y el empleo
de las formas tradicionales del texto, a fin de aliviar la carga cognitiva y reflexionar

sobre ellos y 4) fomentar, genéricamente, una cultura del aula reflexiva™®.

La cultura del pensamiento se propone potenciar las habilidades racionales con la
-ensefianza a través de seis dimensiones del buen pensamiento: el lenguaje, las
predisposiciones, el monitoreo mental, el espiritu estratégico, el conocimiento de orden

superior y la transferencia.

El lenguaje del pensamiento se refiere a la utilizacion de términos que aluden a
procesos mentales, como acertar, alegar, analizar, calcular, conocer, concluir, deducir,

discernir, dudar, evaluar, inferir, etc. Las predisposiciones consisten en las actitudes y

2 LITWINE Las configuraciones didacticas ,Bs As, paidds, 1997, pagB82
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habitos como la curiosidad, la sistematicidad, la claridad, etc. El monitoreo mental o
metacognicion  consiste en la reflexion personal acerca de los propios procesos
mentales. El espiritu estratégico tiene que ver con la construccién y utilizacién de
modus operandi para responder a los desafios intelectuales y el conocimiento de orden
superior focaliza la resolucién de problemas a través de la interrogacion sobre los
mismos y la utilizacion de evidencias. Por Gltimo, la transferencia permite la aplicacion
de conocimientos y estrategias de un campo a otro y a la relacidon entre areas de

conocimiento diferentes y aan distantes.

De las afirmaciones de la escuela inteligente y del aula para pensar se extraen aportes
para una ensefianza de las ciencias sociales y en particular dela historia , que favorezcan
los aprendizajes relacionados con el conocimiento de si mismo, de los otros, del medio,
de la comprension y vinculacion entre todo ello v de la capacidad para la accion
fundada. en la decision reflexiva , teniendo en cuenta que el buen pensar incluye otras
dimensiones humanas, tales las emociones y sentimientos primordiales como son el

amor a la verdad, la ecuanimidad y el placer por la investigacion.

¥ PERKINS D ob cit, pag 115/116
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Cap II - Dimension de las estrategias generales

La variedad de maneras de hacer ciencia permite que el abordaje del objeto se efectiie
desde distintas logicas de investigacion entendiendo por tal “las modalidades que asumen,
en el proceso de la investigacién, por lo menos tres Ordenes de problemas: a) la
formulacion de la/las preguntas de la investigacion, del problema a investigar , que
contiene - explicita o implicitamente - desde el inicio del problema determinada
concepeion de ‘lo social’ ; b) como se accede al conocimiento de ello y ¢) qué resultados
obtener. El como se van resolviendo ,en una investigacidon concreta, determinada
formulacion del problema a investigar, la implementacion de determinadas estrategias para
la recoleccion y el analisis de la informacion y la concrecion de determinados resultados

buscados, construyen/ dibujan ‘logicas’ de trabajo™™*

Las logicas relevantes en la investigacion social son la cualitativa o intensiva y la
cuantitativa o extensiva y sus combinaciones , teniendo en cuenta que para lograr su
convergencia €s necesario reconocer su especificidad

Esta investigacion se basa en la l6gica cualitativa  en el intento de una captacién del
objeto como aproximacion a su riqueza y complejidad , poniendo énfasis en la generacion
de teoria, la comprension holistica, la sustantividad y la profundizacion del significado en
el trabajo con pocos casos.

Para abundar en la reflexion que conduce a esta opcion transcribo un fragmento que
condensa mis ideas al respecto :

“Las pérdidas ocasionadas por la guerra [segunda guerra mundial] son literalmente
incalculables y es imposible incluso realizar estimaciones aproximadas (...) las muertes
causadas directamente por la guerra fueron de tres a cinco veces superiores a las de la
primera guerra mundial (...) De cualquier forma ;qué importancia tiene la exactitud
estadistica cuando se manejan cifras tan astronémicas ? jAcaso el horror del holocausto
seria menor st los historiadores llegaran a la conclusion de que la guerra no extermind a

seis millones de personas (estimacion aproximada original y, casi con toda seguridad,

8 ACHILLIE en SIRVENT MT “El proceso de investigacién, las dimensiones de la metodologia y la
construccion del dato cientifico, Mimeo, pag 4
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exagerada) sino a cinco o incluso a cuatro millones ? (...) ;Es posible captar el significado

real de las cifras mas alla de la realidad que se ofrece a la intuicién ?...7%

La légica cualitative permite profundizar sobre el objeto de conocimiento a través de la

induccion analitica, intentando traspasar lo aparente para introducirse en lo medular antes
que en la cuantificacion, buscando una conjugacion de teoria y experiencia y tratando de
hallar respuestas del tipo “esto es” y “por qué es”.

En la investigacion cualitativa se encuentran , entre otras, la Grounded Theory o Teoria
desde los datos y la Etnografia.

La Teoria desde los datos desarrollada por Barney Glaser (Universidad de Columbia) y
Anselm Strauss (Universidad de Chicago) se nutre de “a) la necesidad de ir al campo si
uno quiere entender lo que estd ocurriendo, b) la importancia de la teoria, basada en la
realidad para el desarrollo de una disciplina, ¢) la naturaleza de la experiencia y de los
emprendimientos en continua evolucion, d) el rol a’éﬁvo de las personas en darle forma al
mundo en que viven, ¢) un énfasis en el cambio y proceso y en la variabilidad y
complejidad de la vida y f) la interrelacion entre condiciones, sentido y accion”®

La etnografia ( originada en los detallados relatos de los viajeros sobre las poblaciones de
las colonias europeas de Asia y Africa, a fines del siglo XIX) incorpord con los registros de
Malinowsky en las islas Trobriand las inferencias del antropdlogo acerca del conocimiento
no verbalizado de los informantes , lo cual encaja con el postulado freudiano acerca de que
la gente sabe mas de lo que puede expresar.

“ Después de la segunda guerra mundial, algunos emografos comenzaron a abordar
directamente aspectos de fa educacion”™®’

Se trata de construir teoria desde el analisis de los datos ,entendidos como cada uno de
los elementos de informacion recogidos a lo largo del proceso investigativo y en base a los
cuales pueden extraerse conclusiones de alguna relevancia respecto del marco tedrico.

“Formular interpretaciones teoricas de datos basados en la realidad provee un medio

poderoso para comprender el mundo que esta alli y para desarrollar estrategias de accion

* HOBSBAWM E ob cit, pag 51

8 STRAUSS A y CORBIN J Corceptos basicos de la investigacidn cualitativa. Procedimientos y técnicas de
la teoria generada a partir de la informacién empirica, Mimeo, Catedra de investigacion y estadistica 11, pag 13
¥ ERIKSON F “Métodos cualitativos de investigacion sobre la ensefianza”, en WITTROCK M La
investigacion de la ensefianza 11, Barcelona- Buenos Aires- México, Paidds, 1989, pag208
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que van a permitir tener algun control sobre é1”

* STRAUSS A y CORBIN J Co
teoria generada a partir de la informacion empirica, mimeo, Catedra Invesngacxon y estadistica II, pag 4
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Cap IlI- Recoleccién y andlisis de informacién empirica

Desde el enfoque etnografico, trat¢ de examinar con el mayor detalle determinadas
caracteristicas de la ensefianza de la historia argentina , centrandome en las interacciones
que se establecen a través del discurso y en las acciones favorecedoras de la comprension

(24

desplegadas por las docentes en el estudio de dos casos, en “ el mundo-de-vida

(Lebenswelt)”®

de esas docentes y sus alumnos.

Llevé a cabo el relevamiento de datos a través de la observacion directa no participante,
la observacién documental y la entrevista focalizada.

La observacion posibilita al investigador acceder a la informacion sin distorsiones
generadas en tnformantes, lo que no elimina la “ecuacion personal” por lo cual cualquiera
sea el mecanismo de la observacion, lo que aporta es una representacion del fenomeno
estudiado.

Optando por un sistema abierto en el cual el significado depende del contexto, me
concentré en las conductas, acontecimientos y procesos. Para registrar y almacenar los
datos observacionales, elaboré la constancia descriptiva escrita, in situ.

La observaciéon documental, en este caso sobre la planificacion dulica, evaluaciones y
trabajos escritos, permitié acceder a un nivel que complementa 1a observacion factual.

El tipo de entrevista focalizada fue elegida por ponderar en ella mayor libertad,
flexibilidad y plausibilidad para obtener informacion con cierta precision y dar oportunidad
para colaborar en la decodificacion de las preguntas, repetirlas, completarlas, captar climas
(reacciones, gestos, movimientos, tonos de voz, ¢nfasis) . La llevé a cabo con cada una de
las docentes y con tres de sus respectivos alumnos, seleccionados de acuerdo con su
rendimiento en la asignatura.

Las entrevistas focalizadas se realizaron luego de las observaciones de clase, previas a las

cuales tuve una entrevista informal con las docentes en la cual solicité su colaboracion y les

¥ ERIKSON F, ob cit., pag 218

52



expliqué el motivo de la observaciones y entrevistas posteriores. Asimismo, fueron
informados los estudiantes que concurrieron a las entrevistas. Teniendo en cuenta que una
de las tareas mas dificiles es la de disefiar buenas preguntas para la investigacion con el fin
de que dirijan la atencion y el pensamiento , extrapolé esta idea a los temas a considerar
con los entrevistados.

Las cuestiones planteadas a las docentes son el concepto de historia, la finalidad de su
ensefianza, la relacion de su practica con la del historiador, las dificultades propias de la
enseflanza de la historia, las estrategias didacticas utilizadas, la consideracion o no de las
1deas previas del alumno , y su concepcidn acerca de la didactica.

Este recorte apunta a establecer de qué manera las ideas del docente acerca de la Historia,
de la finalidad de su ensefianza, de la relacion del didacta con el investigador, del modo de
desarrollar la practica , de las dificultades que esa practica presenta vy de la atencion
prestada a las teorias implicitas se conjuga explicita o implicitamente con las acciones
didacticas. ‘

Las cuestiones planteadas a los alumnos son el concepto de historia, para qué sirve
aprender historia ,la relacion entre la tarea del historiador y la del profesor de historia, las
dificultades que presenta el aprendizaje de la historia y una descripcion acerca de como le
ensefia su profesor de historia. Lo que se busca aqui es la coherancia o incoherencia entre
las ideas construidas por los alumnos segiin el impacto ( 0 no) de la ensefianza, respecto de
la disciplina, la finalidad de su aprendizaje, el grado de vinculacién que establecen entre el
investigador y quien les ensefia, los vproﬁié;r’nas que desde su vision entrafia el aprender esta
asignatura y de la manera en que se les enseiia. '

La informacion obtenida desde la observacion se triangula con los dichos de los docentes
y de sus alumnos.

El terreno seleccionado corresponde a dos cursos de tercer afio de una escuela privada
confesional situada en la ciudad de Buenos Aires, de veinticinco aiios de antigiiedad en el
nivel, originada como prolongacion del nivel primario.

Los casos seleccionados corresponden a dos profesoras egresadas de distintos institutos
de formacion docente privados religiosos, de edades distintas (30/40 y 50/60) con distinto

desempefio docente (once y veintinueve afios respectivamente) a cargo de cursos paralelos
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en turnos alternativos. Este dato es relevante dado que la poblacién estudiantil a su cargo
presenta caracteristicas diferenciales de acuerdo con su historia institucional : los alumnos
de turno mafiana proceden de la misma institucion desde el nivel inicial en tanto que los
del turno tarde se incorporan a partir del nivel secundario y tienen procedencias escolares
heterogéneas.

Al momento de interpretar los datos, como a lo largo de todo el proceso investigativo,
stendo consciente de la complejidad intrinseca de la ensefianza dirigi mi atencién sobre las
intervenciones didacticas que favorecen la comprension de los alumnos a través del
contenido y el significado del lenguaje utilizado en la conversacion entre las docentes y sus

alumnos.
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De la planificacion

La planificacion dulica es comin a todos los cursos paralelos y se elabora por acuerdo de
los docentes que integran el Departamento de ciencias sociales en base a los programas
establecidos. Los profesores seleccionan la bibliografia y establecen los contenidos
minimos.

El formato de la planificacion comprende la unidad y trimestre estimado para su
desarrollo, las expectativas de logro, los contenidos conceptuales ( establecidos en los
programas), procedimentales y actitudinales ( establecidos por los docentes de historia de
tercer afto) y las observaciones o espacio para registrar eventuales ajustes.

Las expectativas de logro que presentan los docentes se centran en el reconocimiento,
comprension e interpretacion de distintos acontecimientos y procesos, su comparacion y
el analisis de la conflictividad como factor de cambio. Asi enunciadas las expectativas
responderian a una concepcion hermenéutica.

Los contenmidos procedimentales destacan : el analisis bibliografico en base a guias de
lecturas, ia elaboracion de redes conceptuales y de trabajos practicos y el uso del video.
Aparece una confusion entre actividades, recursos y procedimientos dado que éstos

(19

constituyen
390

un conjunto de acciones ordenadas , orientadas a la consecucion de una
meta”™" , a un saber hacer o actuar , a una destreza que el alumno debe construir . Su
seleccion responde a criterios logicos, psicologicos, sociologicos v pedagogicos y debe ser
coherente con los objetivos propuestos.

Entre los contenidos actitudinales consignan la actitud critica, positiva y responsable
hacia distintas interpretaciones historicas, el afan por el conocimiento vy la investigacion, el
interés por el andlisis de los procesos sociales y economicos y la superacién de visiones
simplistas y estructuradas de la historia.

Esta planificacion representa el marco de referencia, pero tiene mds un caracter formal

como respuesta a exigencias burocraticas , como un documento ritual cuya concrecion es
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un punteo de temas , que una herramienta funcional para la practica . La planificacion real,

la que deviene en acciones, corresponde a la practica  desarrollada por las docentes.

**COLL C, POZO J.1 y ot Los contenidos en la reforma Ensefianza de conceptos, procedimientos y actitudes,

Madrid, Santillana, 1992, pag 84
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Docentel

_Profesora de historia de treinta y tres afios de edad. Se desempeia en esta institucién y en
otra privada. Estd realizando un curso de capacitacion sobre Mediacion y negociacion
escolar en la Facultad de Filosofia y Letras (UBA). Los alumnos a su cargo tuvieron otros
profesores de la asignatura en primero y segundo afio.

Los datos recopilados sobre la practica provienen de dos observaciones no participantes:
una clase cuyo tema es “La democracia doctrinaria” y otra , cinco meses mas tarde, sobre
“Segundo gobiemo de Rosas”.

Los datos obtenidos de las observaciones de clases responden a segmentos secuenciales.

1a Observacion

Tema : La democracia doctrinaria

La clase se desarrolla con el soporte de un texto leido en clase. La docente escribe en la
pizarra la ficha bibliografica y recalca la importancia de esta informacion y de tener en
cuenta que se trata de un punto de vista.

Esta accion da cuenta de una postura epistemologica interpretativa respecto de los

fendmenos historicos, que transmite a sus alumnos.

La docente hace uso del lenguaje como negociacion de significados para lograr la
construccion del conocimiento y de los términos propios de la cultura del pensamiento,
como se percibe en el siguiente fragmento :

D- Es importante reflexionar sobre este titulo. ;Qué querrd decir “democracia
doctrinaria ?

A- Una democracia impuesta.

D-;A qué remite ?, ;qué significa “democracia” ?

A-  Gobierno del pueblo
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D- Habla de un sistema politico. ;Es_coherente el concepto de “democracia” en
Sfuncion  de la Revolucién de Mayo ?
A -Si
D -iPor qué ?
A- Porque el pueblo decidio hacer el Cabildo Abierto
D- ¢Sobre qué ideas ?
A- Sobre las de la llustracion
D-... 0 sea que estd de acuerdo. Y doctrinaria remite a...
A-...conjunto de ideas.
A’- Reglas
D

Reglas o principios, diria yo

A4~ Que esta impuesto

D- ; Preestablecido ?

A= Si

D- O sea que habla de democracia doctrinaria. ;Cudl es el subtitulo ?
A- Habla de la democracia liberal.

D-  (Es coherente ?

A- st

D- iQué mas ?

A= Centralismo

D -;Cémo relacionan, con qué vinculan ?

A"~ Con que todo esta centralizado en Buenos Aires
D- El movimiento portefio

A- Quieren centralizar todo el poder en una institucion
D- ;Con qué caracteristicas ?

A- Unitario o federal

D-_Buceen en su pensamiento
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En el texto se nota que la docente acepta como respuesta un lema (democracia significa
gobierno del pueblo ) Segin Smith y Ennis en la literatura educacional - también en el
discurso docente - abundan este tipo de expresiones que a veces cumplen la funcién de
apelar a los sentimientos de los receptores (funcion ceremonial) y otras cumplen la funcién
de informar y establecer direcciones (funcién no ceremonial). En este caso el lema puede
pertenecer a ambos tipos. Abordandolo desde el segundo como una informacion resumida,
efectivamente segiin la etimologia “democracia” significa “gobierno del pueblo” pero
icudl es su concepto 7, jse discrimina entre democracia formal y democracia sustantiva ?,
(se considera la necesaria articulacion entre ambas ? 1) La democracia se caracteriza por
la eleccion periddica de los gobernantes por los gobernados ,2)La democracia implica
pluralismo, 3) La democracia asegura el disenso y establece consensos irrenunciables ,4)
La democracia crea un espacio politico que protege los derechos de las personas. Se
percibe pues, que la docente orienta con sus preguntas a la comprension parcializada de la
democracia formal. |
- También se aprecia que la docente completa una respuesta , ampliando la informacién .
Hay detalles que no se traducen en la transcripcion consistentes en una especie de
complicidad no ritualizada, en el entendimiento mutue respecto de la conversacién que se
desarrolla, un ida y vuelta en el que tanto la docente como los alumnos completan o
contintan la ilacion del discurso, un reforzamiento de las ideas por parte de la docente con
su expresion gestual (levantamiento de las cejas, movimiento de las manos, inclinacién de

la cabeza, desplazamiento de! tronco) y con la modulacién de la voz.

La profesora muestra estar ocupada en que sus alumnos procesen la informacién y logren
su comprension, relacionando la nueva informacién con otros conocimientos adquiridos.
Centra la atencion sobre los conceptos principales y propone comparaciones que potencien
la comprension, segin se advierte en las siguientes transcripciones :

D- Vamos a quedarnos en los dos mencionados : democracia doctrinaria , liberal y
centralista jse contrapone el liberalismo al centralismo ?
A - Para mi, si, porque se quieren liberar de los esparioles pero se reemplazaria el poder

de ellos por el de los porterios.
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D- Bien, ja qué ofra nocién se opone ?
A’- Autonomia.
D- Bien. Todo esto representa el conflicto que se da en la Revolucién de mayo ;Con qué
region relacionan la descentralizacion ?
A- Con el Interior
Otro fragmento
D-¢A quién se remitird cuando se refiere a Inglaterra ? Piensen.
A- A Locke
D- iBien !, porque representa el pensamiento liberal
D- ¢Quién se remite a Inglaterra antes de la Revolucion ? Piensen.
A- Miranda
D- Bien, ;Qué planteaba ?

A- Adoptar el mismo gobierno que Inglaterra

La docente toma recaudos para constatar la comprension lectora, el dominio de los
conceptos que aparecen en la lectura y la posibilidad de establecer relaciones , no sélo
desde su actuacion sino también explicitandolo segin consta en el siguiente fragmento
D- (Por qué dice que “parecia qué el genio francés fuera incapaz de preservar la
dignidad de los principios” ?
A- Por la forma en que estaba gobernando Napoledn
D- Bien. Asi se debe leer siempre :analizando y relacionando con lo leido en otra
bibliografia, apuntandolo en el texto, trabajando el texto™

En los fragmentos siguientes reaparece esta preocupacion de la docente acerca de la
comprension de los conceptos. Asimismo, completa la informacion, posibilita la inferencia
por parte de los alumnos y fomenta en forma de esbozo la vinculacién entre pasado y
presente, presente y pasado.

D- (Qué definicidn da el autor en relacién con la Revolucién, a qué grupo se refiere ?
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A- A un grupo liberal de Buenos Aires

D- ;Qué quiere decir “minoria’™’

A~ Que la mayoria queda excluida, a unos pocos.

D- §i, a una minoria liberal ilustrada, ja quién se opone ?

A - Al Interior.

D- Si, pero el Interior en esa época no era como hoy. Era lu regién poblada al norte de
Buenos Aires, jqué otra region ?

A"~ La Banda QOriental.

D- Si, y también Paraguay. Tenemos entonces Buenos Aires por un lado e Interior por
otro, jcon qué region relacionarian respecto de Buenos Aires en capacidad de
produccion...Piensen en lu actualidad, hoy.

A- Gran Buenos Aires, Cordoba.

D - Bien, jpor qué d&is[e Cordoba ?

A- Porque es la segunda en produccion del pais y debe venir de antes

D- Bien. Cérdoba tuvo un rol importante a través del tiempo : el Cordobazo, la
importancia que tienen sus elecciones, Hay que reflexionar sobre esto...;Qué otras
provincias ?

En la vinculacion propuesta, inquiere sobre la comprension del alumno testeando si se
trata de una respuesta incidental o fundamentada , enuncia la importancia de una provincia
y menciona dos aspectos que refuerzan esa caracteristica, poniéndoles sélo un titulo o
palabra . Guia a la clase para que relacione no sélo variados sucesos sino también
situaciones entre el pasado y el presente, como se aprecia en el siguiente fragmento :

D- Qué provocaria en los criollos la reaccion de Espafia ?

A - Rechazo , odio ,rabia.

D- Bien jhay situaciones actuales similares a esto ?

A’- Estados Unidos

A"~ Inglaterra

A"~ Los irlandeses e Inglaterra
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D- ;Qué fenémeno actual en Europa escuchan ustedes que sucede en relacion con las
minorias ?, /nunca escucharon sobre viviendas incendiadas en Alemania, por
efemplo... ? ;Qué tenian los europeos en otros contiaentes ?

A- Colonias

D- Claro !, cuando estas colonias se liberaron y los habitantes de las antiguas colonias se
establecen en Europa...

A’-..el rechazo es mutuo

D- ¢Vieron “Ghandi” ?... jqué problemas... ?

A’ - paquistanies e hindues, ingleses

D- Estos problemas se repiten

Sus preguntas permiten recuperar conceptos de los alumnos, pero en un intercambio
verbal, al no lograr la respuesta esperada queda fijada en la repeticion de la pregunta
D- ;Cudl era la politica jacobina ?
A - Agresiva, violenta

D- ;A qué remite el concepto de “reaccion” ?

A- Al golpe de estado
D- Por ahi va...;A qué remite ?
A- A la revolucion

Un alumno identifica “golpe de estado” y “revolucion”, lo que la docente parece no
registrar o interpretar desde la propia idea previa del alumno ,al responderle e intentar
orientar la respuesta correcta en una negociacion de significados, como se advierte en la
continuacion del didlogo :

D- iQué serda “reaccion ante la revolucion”
A- Volver a lo que era antes
D -;Con qué otro fenomeno lo vinculan ?

A - Con el Congreso de Viena

A’ - Los hechos de la reaccion eran el Congreso de Viena, ;jcudl otro ?
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D - Basicamente el Congreso de Viena. Pero, jpodria ser lo mismo después de la
Revolucién ? Ningtin hecho puede ser igual a otro, no se puede volver exactamente atras
porque se han producido otros hechos. ;Por qué el autor comienza por donde comienza ?

Se registra una situacion en la cual la profesora no da respuesta a la pregunta de un
alumno y plantea una nueva pregunta que responde ella misma para pasar a formular otra a
los alumnos, asumiendo una postura respecto a la irrepetibilidad de les hechos | el
dinamismo y versatilidad que se despliega en la temporalidad.

A continuacion induce el tratamiento del cambio y proporciona pistas para la respuesta,

sobre la cual establece la normativa a respetar en la intervencion:

D- El subtitulo genera algin conflicto ?, ;se entiende de qué va a hablar ? El trabaja
entre 1806y 1810 jqué clarifico ?. Levanten la mano para contestar

A- La necesidad de un cambio

D- ;Qué cambio ?

A’- Econémico, el comercio de las colonias.

D- iQué otro cambio ?, ;cudl fue el punto ?, jqué hecho determiné el cambio ?... un
documento..

A’- Legalizar el contrabando

D- jQuién lo legalizo, extre comillas ?

A- Cisneros

D- ;Qué documento ?

A"~ La Representacion de los Hacendados

D- ;De donde surge ?

E- De la necesidad compartida de muchos.

El final de la clase queda abierto al momento del toque de timbre. La profesora advierte :
D- Bien, llegamos hasta aqui y nos quedamos con este esquema: Buenos Aires-

exportacion- puerto- materias primas, para retomarlo la préxima clase.

Esta clase se desarrollo sobre la lectura y comentario de cuatro paginas del texto

seleccionado por la docente ( Romero, JL Las ideas politicas en Argentina, Cap. “La linea
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de la democracia doctrinaria” ). Los momentos pueden esquematizarse como
*introduccion de la docente, * lectura de los alumnos ,*pregunta de la docente ,* respuesta
de los alumnos e *informacion ampliatoria de la docente (IRE).

La conversacion para interpretar el texto, orientada por medio de preguntas a partir de la
decision de la docente permitidé multiples intervenciones de los alumnos ( setenta y
nueve) en forma de respuestas sintéticas. Esta caracteristica de la expresion oral muy
acotada podria explicarse teniendo en cuenta que el vocabulario de los jovenes se presenta

cada vez més limitado, en una cultura que privilegia la imagen sobre la palabra.

2a Observacion

Tema : Segundo gobierno de Rosas

El grupo estd dispuesto en semicirculo. La profesora inicia la clase formulando una
pregunta que opera como disparadora de la conversacion acerca de las posibles dudas
Agrega :

D- Es necesario_replantearse cuestiones acerca dz considerar a una persona como
salvadora, esto es, “Rosas o el caos”

A - Es una cuestion paternalista

D- jEfectivamente |, el caudillismo tiene que ver con una postura paternalista. ;Qué
caracteristicas presenta ?

A- El autoritarismo

A *- Darle todo el poder a una persona

A’'- Delegar en uno sus derechos, tipico de una sociedad que no es educada

Lo que propone la docente a los alumnos es que reflexionen sobre el o los roles

protagonicos en la historia, una historia hecha por personajes especiales o por colectivos

sociales. Atiende a la intervencién de un alumno aunque desatiende la intervencién de A’

con lo cual desaprovecha el potencial que el comentario aportaria a un debate y sélo la

utiliza como puente para seguir con el discurso.
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La profesora establece conexiones con situaciones actuales, responde de modo escueto a
preguntas hechas por alumnos y formula una nueva pregunta que responde ella misma.
En este sentido apareceria el riesgo previsto sobre la utilizacién de preguntas y respuestas
para guiar la construccion del conocimiento que da pocas oportunidades al estudiante de
otorgarle sentido propio a lo que se le ensefia y las intervenciones de los alumnos resultan
clausuradas mientras la docente prosigue con su guion segin se advierte en los siguientes
fragmentos :

D- ..Hay otra caracteristica que tiene que ver coémo las personas depositan en otro
algunos dones, por ejemplo Gilda | cantante popular fallecida). La cuestion mistica
interviene en la adhesion que provoca el caudillo.

A- ¢Por eso es dificil ubicarlo ?

D- (En qué sentido ?

A - Que"para unos es bueno y para otros, no

D- Asi es jAlguna otra duda ? Bueno, ;qué pasé entre 1832 y 1835 ?

As-( silencio)...

D- Hubo tres gobiernos que no mostraron posibilidad de sostener la situacion.(...)

A- ;jFue una guerra ?

D- No, jcon qué otro bloqueo actual lo_comparan ?

A- Cuba y Estados Unidos.

D- Claro. El bloqueo consiste en impedir la entrada y salida de productos {(...)

Respecto de la pregunta del alumno acerca del bloqueo, fa docente le responde
primeramente por la negacion y a partir de una ejemplo concreto capta la representacion

del alumno y expone el concepto.

Sobre la negociacion de significados es interesante el siguiente intercambio :
(Mientras habla, va elaborando un esquema en el pizarrén)
D-Vamos a dividir el segundo gobierno en tres partes a) administrativa - politica -

economica y social ; bjpolitica interna ; ¢) cuestion externa, y vamos a ver luego cémo
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se_relacionan. En la primera debe solucionar el tema del gasto publico ;jqué es el gasto
publico ?

A- Bajar los impuestos

A’- iNoo !, subirlos

A= Una parte de lo recaudado va a salud, otro a...

A’ Recortar

D- Bien, ;qué significa entonces...

A-...recortar

D-...recortar : invertir menos o buscar otros ingresos ;Cudl les parece mds habitual ?

Pareceria que al aumentar la participacién simultanea, la docente no puede establecer
dialogo con cada uno de los alumnos (tal vez no los escucha) y aunque reaparece esta
categoria de complicidad o entendimiento reciproco como interjuego en el cual el
enunciado iniciado por aquélla es completado por una alumna, la respuesta incorrecta es
ignorada y aceptada la que, saltando de la pregunta sobre el qué formula el cémo se
soluciona, y le sirve para continuar la explicacion. En realidad hay aqui una pregunta
compleja que involucra la necesidad de solucion (acerca del gasto piiblico) y su concepto,
de manera que un alumno responde equivocadamente sobre la solucién y otros dan
alternativas pertinentes en tanto que un cuarto participante esboza la definicion del

concepto. Quien encauza en esta instancia la conversacion es una alumna.

La orientacion para establecer significados relacionados con otros hechos ,la ampliacion
de la informacién , el suministro de pistas y las preguntas que tienen como objetivo las
inferencias por parte de los alumnos se detectan en el siguiente fragmento :

D -;Qué aporta ia Ley de Aduanas a los recursos ?

A- Mas impuestos y mdas recaudacion

D- La Ley de Aduanas tiene que ver entonces con la obtencién de recursos. Lo otro tiene
que ver con lo visto en Rivadavia .

A- La Ley dé Enfiteusis
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D- Eso es, jqué sucedio a largo plazo con las tierras dadas en enfiteusis ?
A- Ya no es alquiler sino venta.
A’- Hubo mal control y se las quedaron.
D- ;Las pagaron ?
A- No
D- Y se las quedaron. Rosas planteé la venta de las que no tenian dueiio. ;Qué otra cosa
puede hacer un gobierno para obtener mdas recursos ?
A- Producir moneda sin respaldo de oro.
D -iMuy bien ! Emision de moneda. Otra cuestion es el recorte : cierra la Universidad e
instituciones en general. Esto provoca conflictos, pero antes de los conflictos internos me
gustaria ver los externos vinculados con la ley de Aduanas. Sacamos otra flecha... jcémo
habrdn recibido la ley ?, ;qué paises estarian afectados por la ley ?
La docente utiliza una‘)estrategia constante en el planteo de preguntas que favorecen la
elaboracion por parte de los alumnos relacionando la nueva informaciéon con los
conocimientos anteriores, promoviendo la utilizacién de la memoria comprensiva al hacer

reflexionar y recordar.

Luego de la clase general destina veinticinco minutos para el trabajo individual sobre el
texto, en el cual la consigna es1- lectura, 2- subrayado de ideas principales, 3-
completamiento en las carpetas del esquema de la pizarra. Realizada la actividad, hay una
puesta en comin con preguntas que tienen la finalidad de establecer causas vy
consecuencias, sincronias y diacronias.

(Al término de la clase se anuncia el tema que se desarrollara en el proximo encuentro)

D- Qué conclusiones extraen del bloqueo francés ?

A- Francia tiene un conflicto porque un personaje estaba acusado de espia y lo otro era
que tenian armas sin estar obligados al servicio militar.

D- (Cudl seria el motivo ?

A- E | comercio.

D~ ¢De qué situacion venia Francia ?

A- De la Restauracion

67



D- ;Cudl era el conflicto desde la Revolucion francesa ?

A'- Expansion comercial

D- Entre el siglo XVIIl y XIX [Francia] no habia resuelto el tema econdmico. En el siglo
XIX se ordena politicamente e intenta su expansion jqué puerto alternativo habia al de
Buenos Aires ?

A- Montevideo

D- Pero Buenos Aires era mejor porque tenia mayor territorio y mayor mercado. El texto
solo habla del bloqueo, cuando veamos la politica interior vamos a ver que hubo

muchas ayudas al bloqueo por parte de adversarios de Rosas .

La clase se desarrollé en tres momentos : actividad grupal general, actividad individual y
cierre con actividad grupal general a cuyo término la profesora anuncié el tema de la clase
siguiente.

Se reitera el esquema de la comunicacion estructurada como pregunta de la docente -
respuesta breve del alumno - aceptacion y ampliacion de la docente, con treinta y cinco
intervenciones de los alumnos.

Respecto del tipo de configuracion didactica, Litwin diferencia entre secuencia
progresiva lineal y secuencia progresiva no lineal. Apoyandose en estudios de Bernardez
llama “tema” al sujeto de una proposicion, y “rema” al predicado. La relacion entre tema
y rema permite establecer el tipo de progresion: cuando el rema de un enunciado
constituye €l tema del siguiente, se configura la secuencia lineal progresiva. “una
estructura en la que la progresion tematica es ¢l eje estructurante de la clase y se establece
en una sola direcci(’)'n”gl, est6 es, que se va desenvolviendo gradualmente por contacto o a
distancia. “Por contacto implica el desarrollo de hechos o temas encadenados vy, a
distancia, cuando se van introduciendo nuevos temas, pero en determinados momentos se
recuperan algunos ya citados para establecer relaciones con los nuevos
Las clases observadas pueden incluirse en ambos tipos.

Desde la perspectiva de Perkins en ambas clases se registra que la docente orienta la

reflexion de los alumnos a través del uso del lenguaje del pensamiento, promueve la

*LLITWIN E, ob cit., pag 109
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comprension de los hechos acentuando el qué , el por qué y el para qué y establece

conexiones entre el pasado y el presente.

Entrevista a 1a Docente 1
La entrevista se focaliza sobre las ideas de la profesora acerca del concepto de historia, la
finalidad de la ensefianza de la historia, la relacion entre la tarea del historiador y la del
profesor de historia, las estrategias didacticas que ﬁtiliza, la consideracion ( o no ) de las

ideas previas de los alumnos y el concepto de didactica.

Para la docente, la Historia tiene “dos planos de andlisis posibles : a)como el estudio de
la evolucion de un conjunto de ideas que determinan la mentalidad de un grupo social ; b)
como el estudio de la interaccién de dichas ideas con determinadas acciones de esa
sociedad”

Manifiesta que el fin de su enseflanza es la transmisién del conocimiento “actualmente
en crisis y que la escuela no debe perder” . Su afirmacién es interpretada en el sentido de
que la ensefianza de distintos contenidos, normas y valores son compartidos con otras
instituciones, pero la funcién propia de la escuela consiste en ensefiar los contenidos
cientificos y los instrumentos para acceder a ellos.

Esta aseveracion es afin con los propositos de la ensefianza de las ciencias sociales que
“tiene como fin esencial brindar la informacién y las herramientas conceptuales  y
desarrollar las habilidades cognitivas y las actitudes que permitan a los alumnos que
abordan el aprendizaje de estas ciencias (...) dominar las competencias cognitivas” >,

Sobre la finalidad de la enseflanza de la Historia argentina , entiende que representa “ la
posibilidad de desarrollar y profundizar la capacidad de andlisis de las personas y ser un
instrumento de auloconocimiento de la sociedad en que dichas personas se desarrollan”,
afirmacion afin con que “como dirigente intelectual y moral, la tarea del docente consiste

esencialmente en ayudar al desarrollo de la conciencia histérica, a su autoconocimiento™

2 LITWIN E ob cit. , pag 109
% CAMILLONI A “Sobte la programacién de la ensefianza de las...”, pag 183/184
" SAAB Ty CASTELLUCCIO C Pensar y hacer historia en la escuela media, Bs As, Troquel, 1991, pag 15
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Relaciona la tarea del historiador y la del profesor con el hecho de que los dos tienen una
motivacion existencial :en el primero la busqueda de respuestas se da a- través de la
ivestigacion y en el ségundo a través de la relacion que construye con los alumnos
tratando de colaborar en el autoconocimiento social. Esta respuesta se repite tiempo
después cuando se la reformulo . Interpreto que la motivacion existencial se relacionaria
con la busqueda de sentido propia de la vida humana.

La profesora selecciona sus estrategias de ensefianza partiendo de lo que los alumnos
saben, de sus ideas previas que son tanto “ lo que han aprendido en otros anios como lo que
saben desde la sociedad”. Dice :

D- Los alumnos deben leer y analizar pues si se limitan a la exposicién del docente les
queda como lo que puede Quedar de una pelicula. Deben trabajar sobre los textos, no
unicamente el del curso sino ampliar la informacién con otra bibliografia.

Segun estudios confirmados ,la decision de remitir a distintas fuentes de informacion
favorece la autonomia del alumno. La profesora agrega que la lectura y analisis deben
encararse desde una metodologia que “les permita entender lo que pasa en la vida
cotidiana, que les permita leer entre lineas, extraer conceptos tanto cuando leen el diario
como cuando oyen una noticia”. Esta postura coincide con “que el alumno sea capaz de
tomar sus propias decisiones como fruto de la eleccion entre diferentes opciones cuando
cuenta con la informacion disponible, comprendiéndola 2n sus diversas perspec':tivas”95

Desde el aporte didactico, establece una relacion entre concepto y método, entendiendo
éste no desde una concepcion meramente instrumental sino vinculado a la finalidad de la
ensefianza. Entiende que lo metodoldgico es una construccion que “se va delineando en un
ida'y vuelta” que incluye una doble relacion : con el concepto y con la interaccion entre el
docente y los alumnos.

La preocupacion por el método, las construcciones metodoldgicas, las estrategias y las
actividades han constituido siempre pilares de la accién didactica. “Las maneras como un
docente construye su clase recuperan principios de orden metddico pero reconstruidos a la

luz del contenido. A dicha construccién, que Gloria Edelstein denomina ‘construccion

%> CAMILLONI A “Sobre la programacion de la ensefianza de las...”, pag 184
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metodologica’, estudiosos del campo de la psicologia la inscriben en las estrategias de
ensefianza™.

Entre diversas estrategias, la profesora suele utilizar recursos contrafacticos “en algunos
hechos como la Revolucién Francesa y otros acontecimientos que los chicos tienen
dificultad de presentar como propios y tratando sobre todo de conectar con el presente”.
Reafirma aqui su intencionalidad para que los alumnos logren comprender lo que les
resulta ajeno y puedan asumirlo desde su realidad, relaciondndolo con la propia actualidad.

Al preguntarsele por qué es importante el ida y vuelta responde :

D- Porque asi aprendi y me resulta provechoso. Creo que cuando el chico devuelve, sé si
aprende o no, si interpreta aspectos que no habia recabado.

El docente aprende sin dejar de impartir conocimientos y cuando valora lo que dice el
chico, es impresionante como éste rinde. A veces me maravillo del nivel de razonamiento
que muesiran.

Creo que cuando el docente valoriza lo que el chico dice, el aprendizaje lo entusiasma”
Alude a las propias experiencias o matrices de aprendizaje , a la valoracion de la
expresion de los alumnos como medio para controlar esos procesos pero también al
aprendizaje del propio maestro en la interaccion y en la reflexién sobre su practica. Hay
referencia al efecto Pigmalion, al declarar que el reconocimiento del educador motiva y
mejora el proceso de aprendizaje.

D- “ No sé como explicarlo...Cuando el chico sabe que él puede, cuando se le ensefia que

tiene mas recursos de los que él cree que puede aplicar en su vida, se abre”.

13

Los maestros contribuyen a la autoestima de sus alumnos los cuales “ internalizan

imagenes de si mismos que influyen en su aprendizaje y en la confianza que puedan tener
: e : . 9997

para afrontar la tarea de apropiacion de los conocimientos™

La dificultad que plantea la ensefianza de la Historia radica, en su opinion, en lograr estos

procesos de razonamiento, en que los alumnos se reconozcan capaces para ello

> LITWIN E ob cit., pag 68 i

7 KAPLAN C V La inteligencia escolarizada. Un estudio de las representaciones sociales de los maestros
sobre fa inteligencia de los alumnos'y su eficacia simbolica, Bs As, Mifio y Davila, 1997, cit de Rockwell y
Mercado, pag 154 :
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“Los chicos muchas veces tratan de copiarse y esto tiene que ver con la inseguridad, con
la propia experiencia. Sacarse un diez 0 un uno no es excepcional, mds dificil es remontar
la honestidad. Si el profesor lo sorprende, esto también es un aprendizaje porque lo
disciplinar va junto con lo axioldgico. No se puede dividir a un alumno, es un todo™

Vincula lo cognitivo con la emotividad y con la conducta ética, integrando al alumno
como persona con la que debe actuar el docente . El aprendizaje socio-afectivo no se
-deslinda de la esfera intelectual.

Reitera que la ensefianza de la Historia se hunde en lo existencial v le permite a las
personas ubicarse, analizar y acceder a una vision del mundo que “permite analizar de
otra forma, como con una lupa.

Si se complementa la ensefianza con el aprendizaje, permite comprender el pasado y el
presente, proyectando un _futuro mdas alla de la incertidumbre”

Este enunciado presenta un aspecto en el cual se separa ensefianza y aprendizaje,
estableciéndose entre ambos una posible complementariedad y otro respecto  del
conocimiento histérico como herramienta para la comprension del continuo entre pasado,
actualidad y porvenir , con un cierre determinista.

Destaca la importancia de lograr en los estudiantes una actitud de compromiso con la
historia propia y con la historia y la cultura universal sobre la cual declara adoptar una
perspectiva socio-econdmica : “Esa es mi vision. Creo que el andlisis de los procesos
socio-econdmicos abre el panaran'z& para el andlisis™. La referencia al compromiso con la
Historia Nacional y Universal coincide con lo diche por Camilloni citado previamente
“que el alumno sienta, piense y actue como miembro de la humanidad en su conjunto” , al
tiempo que aclara cudl es la dimensién seleccionada para el acceso a la realidad .

En un momento de la entrevista la profesora habia manifestado que en el aprendizaje, si
se apunta a la memoria hay mucho fracaso. Al solicitarle mayor informacion al respecto,
responde :

D- Lo que quise decir es que hay mucho fracaso si se apunta exclusivamente a la

memoria. No se puede prescindir de ella ; es el compromiso por conectarse con las raices.
En los dltimos afios, tal vez los dltimos diez, parece que los adolescentes vienen sin

memoria y sin raices. Antes la familia fomentaba esto, hoy se trabaja con un chico que no
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tiene ni idea, que a pesar de lo que dice la teoria a veces parece un pizarrén en blanco y
esto hace muy dificil la ensefianza... Parece que determinada generacién necesita borrar el
pasado.

Ademds, la imagen del adulto, de los padres, estd borrada, y el chico viene a confrontar
con el docente y éste tiene que ser como una pared. No es novedoso. El docente siempre ha
sido un elemento de confrontacion...pero complementado por los padres...Y esto hoy no se

da...La salud mental de los chicos pareceriu estar en manos del docente”

La inclusion de este fragmento da cuenta del analisis realizado por la docente que a partir
de la funcion de la memoria en el aprendizaje, salta a su funcién social y desde alli
reflexiona sobre la situacion en que se encuentran los alumnos “parece que los
adolescentes vienen sin memoria’. Esta expresion es afin con una de las fuentes de este
trabajo, la vision de Hobsbawm.

Desde la reflexion sobre su practica contrasta con la teoria al afirmar que el alumno “ a
veces parece un pizarron en blanco” 'y conjetura que el origen se halla en’la fam iﬁa yenla
sociedad al decir “Parece que determinada generacion necesita borrar el pasado™ |, 10 que
puede interpretarse en relacion con los sucesos vividos por los argentinos entre 1976 y
1982 o puede ampliarse al plano mundial y conectarse con lo dicho sobre la cultura
posmoderna que involucra el cambio en el rol de la familia y, los padres , antes soporte,
aparecen hoy “desdibujados”, tal vez adolescentizados, lo que la lleva a reflexionar
acerca del cambio del rol del docente respecto de la salud mental de los alumnos , como
adultos que acompafien el desarrollo de los adolescentes. Reconoce , pues, la ensefianza
como problema sobredeterminado por causales exdgenas que se entraman con las
endogenas acerca de las cuales pueden abordarse andlisis no meramente intuitivos o

empiricos.
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Entrevistas a los alumnos de la Docente 1

En los dos casos se seleccionaron estudiantes de alto, medio y bajo rendimiento en la
asignatura , entendiéndose por tales categorias las correspondientes a los que habian
obtenido calificaciones numéricas de diez a uno.

La indagacién se centro en el concepto de historia, la finalidad de su aprendizaje, la
relacion entre la tarea del historiador y la del profesor de historia, las dificultades del
aprendizaje de la historia, como le ensefia su profesora de historia y si tiene en cuenta los

conocimientos de los alumnos.

1a-Daniela, dieciséis afios, alto rendimiento
La historia es una forma de entender la sociedad actual porque :

A- todos los hechos tienen una légica y comprendiendo la légica de la historia se puede
entender la forma de comporiarse de los gobernantes, de las personas, de todos, hoy .La
historia estudia los acontecimientos hechos por las personas, los acontecimientos, las
personas que involucra, el pueblo, las distintas reacciones ante los hechos

Al mencionar la logica de la historia se refiere a la causalidad soctal, incluyendo a las

personas en su conjunto como agentes productores y receptores de sus acciones , por €so

reafirma que aprender historia sirve ‘“para razonar el hoy, entenderlo, conocer distintas
culturas, desarrollar otra forma de estudio, aprender a vincular, a relacionar. Uno piensa
que s6lo en matematicas una cosa tiene un solo resultado, pero en historia también” En su
vision, asigna al aprendizaje de la asignatura una funcion vinculada al desarré]lo cognitivo

y la comprension de la realidad , homologando su valor con el de una ciencia exacta. Al

preguntarsele si la historia se repite responde afirmativamente, aclarando :

A- Analizando el siglo pasado y compardndolo con este siglo vemos que algunas
actitudes y formas de actuar de las personas desencadenan en lo mismo. Nosotros

ahora estamos viendo a Rosas (...) para mi su forma de implantar un orden, cémo lo
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planteaba restringiendo libertades {(...) yo lo asocio con los golpes de estado. Esos
hechos se repitieron muchas veces. |

Le pregunto entonces si los hechos y las consecuencias son siempre las mismas, si son

1guales y dice :

A- Los hechos y las consecuencias no son siempre iguales, puede que el pueblo frene, si
tiene capacidad para dar poder también tiene para quitarlo, para decir “basta”.

Esta respuesta corrige la tendencia determinista presentada previamente, reconociendo el
espacio de libertad de los colectivos. A continuacién, establece las semejanzas a las que
aludia antes, fundamentandolas :

A- Asocio el gobierno de Rosas con hay en que no le interesaba el interés de la mayoria

sino el propio, aunque también se beneficiaba un grupo que tenia las mismas

caracteristicas que él.

La estudiante cree que la tarea del historiador consiste en la biisqueda de fuentes y el
uso de una logica que encadene los hechos, en tanto que la tarea de su profesora es
darles esas herramientas para que los alumnos elaboren su propio juicio critico “una
opinidn que se base en fundamentos, que sea fundamentada conociendo y entendiendo lo
que pasd, contarnos la historia desde diferentes puntos de vistc. Por ejemplo, el afio
pasado, el profesor nos decia que en el descubrimiento de América hay una historia
desde el barco y otra desde la tierra, y darnos esus diferentes visiones” En esta
respuesta el conccimiento histérico no es considerado como acabado v univoco , afin a
la idea de M.-Hesse ( tesis de subdeterminacion de las teorias por los datos) :sobre los

mismos datos se obtienen distintas interpretaciones.

Habiendo mostrado la actitud de vincular su presente con el pasado, dice no obstante
que la dificultad para el aprendizaje de la historia reside en comprender desde su
realidad lo que es totalmente diferente y en otro contexto, lo que equivaldria a establecer
una conexion entre ideas previas y nuevos contenidos. Le pregunto Vcc’)mo cree

comprender el periodo rossta y contesta :
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A- Con Rosas encuentro semejanzas en el conflicto entre Buenos Aires y el Interior, en
su forma de gobernar de tipo caudillista. Si bien hoy no se usa tanto esta palabra,
en algunas provincias se ve una figura paternalista, protectora en apariencia, més
que autoridad a la que el pueblo le dio parte del poder para que administre lo que
tiene que ver a nivel politico, social y econémico, para mantener un orden, para el

progreso de todos...pero no lo hace. ‘

Al solicitarle informacién acerca de cémo le ensefia su profesora hace referencia al
suministro de distintas fuentes, a las preguntas, a los cuadros sinépticos y estructuras sobre
la que desarrolla sus explicaciones :

A- No usamos un libro de texto de un solo autor. Hacemos distintas cosas. La profesora

siempre hace hincapié en que el texto lo escribid, por ejemplo, Romero. Nos hace ver

la subjetividad del autor y comparar distintos textos.

Acerca de la consideracion sobre sus ideas dice :
A- También tiene en cuenta lo que sabemos porque a medida que va explicando nos va
haciendo preguntas. Nosotros deducimos —con los elementos que tenemos, los

conocimientos de la primaria o relacionando con otros temas que vimos.

1b- Gabriela, quince afios, rendimiento medio

Dice que le resulta dificil definir la historia , que le gusta como informacién pero que le
resulta muy dificultoso estudiarla para arriesgar que  es una sucesién de hechos que
comienzan de los primeros tiempos, de la prehistoria o del comienzo dél Universo” La
respuesta indica una asimilacion entre lo natural y lo humano, pese a tratarse de una
estudiante que ha aprobado la asignatura. Tal vez se iﬁcluya en los casos sefialados por

Perkins como conocimiento débil.

Su opimdn personal respecto de su propésito es :
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A- Como a mi no me gusta yo digo que no sirve para nada, pero los profesores dicen que
es para que no se repitan los mismos errores , para evolucionar. Para eso es para lo
unico que sirve. Fundamentalmente para eso, y para la evolucién en otros campos,
por ejemplo, el cientifico aparte del politico.

La alumna subraya su disgusto frente a este campo y aunque repite lo que le han
transmitido, no parece comprender lo que dice ritualmente ; desde el tono de voz y los

gestos hay una desvalorizacién de lo histérico.

Afirma que la tarea del historiador consiste en la busqueda de fuentes escritas y orales
para reconstruir los hechos y 1a del profesor “digamos que tiene que transmitir o saber
transmitir lo que él sabe para que al alumno le guste, porque es una materia que no
gusta y si él la hace mas densa, es mds pesada segun la forma de explicar de cada
profesor. Por ahi a él no le parece, pero...”

Pareceria que la alumna estd pensando en algin profesor en particular, no
necesariamente en la Docente 1, por el género utilizado. Se trate de ella u otro,
responsabiliza a los profesores de hacer mas o menos llevadero el estudio para que les
guste a los alumnos, colocandose en un rol que responde de acuerdo con la propuesta de
aquéllos segun ia incentivacion efectuada para interesarlos. El docente, en su trabajo
aulico no opera como un preceptor que desarrolla una ensefianza individualizada o
personalizada y las estrategias aptas para un curso no resultan en otro, ni atn con todos
los integrantes del mismo curso. Un problema interesante a investigar relacionado con
esta problematica seria averiguar si hay alguna relacion entre los estilos de ensefianza y

los estilos de aprendizaje.

Para esta alumna las dificultades de estos aprendizajes se situan en la falta de retencion
de lo principal, de lo mas importante. Agrega

A- Hay muchos hechos que son detalles, que no hacen al cambio de la historia, y hay

cosas fundamentales que explican por qué hoy estamos comao estamos. Y también el

estudiar de memoria, porque hay cosas que no se entienden y después se olvidan,
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La alumna manifiesta claridad al establecer la diferencia entre lo fundamental y lo
accesorio, lo mismo que al identificar su dificultad al no lograr la comprension para
vincular esos acontecimientos que inciden en el presente recurriendo a la repeticion
memoristica , que reconoce endeble. Segln seflalé previamente, esto se incluye en las
categorias de conocimiento débil y pensamiento pobre, pero destaco la apreciacion
adecuada que la propia joven hace de su situacion y la nueva vuelta respecto a su concepto
de la historia, que no habia enunciado anteriormente. La misma claridad se presenta en su
andlisis acerca del modo en que su profesora le enseiia

A- El primer método que usa es el de los cuadros sindpticos y las redes conceptuales, y a

partir de las estructuras que va armando, explica y hay que tomar apuntes. Siempre
nos explica causas y consecuencias de lo que pasa, que no es porque si. Las causas no
tienen una sola posibilidad. Siempre nos deja abierto para que saguemos nuestras
propias conclusiones, que hay cosas implicitas. No nos dice todo para que podamos
pensar. Por ejemplo, nos dice s6lo las causas o sélo las consecuencias, o cuenta un
hecho, o se desconoce el hecho pero se supone que pasé esto o aquéllo.

La apreciacion de la alumna acerca de la incentivacion realizada por la docente respecto

de la multicausalidad, la actitud de apertura y el desarrollo de procesos de pensamiento

coincide con las observaciones y con el testimonio de la alumna la-También hay
coincidencia respecto de la atencion que la profesora presta a sus saberes :

A- Tiene en cuenta lo que sé y mds tiene en cuenta lo que ella va ensenando ; también lo
que recordamos de otros afios y si no, ella nos facilita la informacion. Nos ubica
siempre en el contexto histérico, igualmente no deja cosas por sabidas si es de otro
afio y si es de este afio, siempre recurrimos a la carpeta y ella hace una resefia para

que nos demos cuenta que por ahi esta pasando ese hecho.

lc- Federico, quince afios, bajo rendimiento (lleva a recuperatorio los tres trimestres)
La historia es, en la version del alumno, « el inicio de nuestras costumbres, tradiciones,
las raices de un pueblo”. Ante esta respuesta en forma de lema inquiero si se limita solo al

comienzo y responde que “también son los sucesos, las consecuencias”
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Sobre la tarea del historiador entiende que se trata de investigar sobre “distintos temas
que le interesa saber, como la evolucidn del hombre, de lu ciencia, a través de las fuentes
que son dalos para iniciar la investigacion” Al preguntarle acerca de la continuacién del
proceso nvestigativo dice :

A- Si quiere saber sobre un tema va a la zona donde sucedié . ;Como llegaria si yo fuese
historiador ? Buscaria los datos para llegar a lo que busco, al objetivo.

La nocion acerca de la investigacion historica es escueta , con una alusion a las fuentes
como punto de partida - sin tener en cuenta el problema que conduce a la busqueda - | al
terreno y a los datos para lograr lo propuesto. La misma ambigiiedad y parcializacion se
presenta respecto de la tarea del profesor :

A- La tarea del profesor de historia consiste en ensediar a los alumnos a conocer sus
raices, por ahi no sus costumbres pero si cosas que no sucedieron en su pais pero que
pueden ser importantes para el desarrollo de las personas, de los alumnos.

Podria interpretarse que el alumno asocia la ensefianza y el aprendizaje de la Historia

como favorecedores del crecimiento personal.

A continuzacion se establecen preguntas respondidas en algiin caso, laconicamente, pero
no por ello carentes de informacion. Sefiala que su dificultad para aprender historia es

‘

su falta de concentracion “ y por ahi, de ganas. Hay cosas que entiendo y otras que no.
Algunos esquemas que hacemos en clase, cuando voy a estudiar me siento perdido y
tengo que pedir ayuda a mi mamd, a mis hermanos o a algun compaiiero”

El alumno es capaz de sefialar posibles causas de su fracaso , de verbalizar su estado de
confusion al intentar retomar en su casa la actividad realizada en la escuela y de ejecutar

estrategias compensatorias para lograr su sotucion.

Afirma que la ensefianza que le brinda su profesora se basa en distintos textos y que
“ nos hace mezclar la idea del historiador 'y la que nos da ella y asi poder razonar mejor.
Mezclar la idea del historiador y la de ella es que la profesora nos da el tema con

términos que podemos entender y el historiador usa térininos que no podemos entender”.
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El alumno parece esbozar una idea referida a la transposicion didactica y a la negociacion

de significados. Requerido acerca de su concepto sobre “razonar mejor” dice que consiste

en “interpretar los temas, entender. Si entiendo mds, me interesa el tema,; si no

entiendo, no me interesa”. Relaciona causalmente el entendimiento con el interés .

Agrega que la profesora hace esquemas en el pizarrén y les encarga trabajos individuales

y en grupo :

A- Las consignas que nos da, por ejemplo, es buscar los objetivos y las consecuencias, y
yo lo saca de los apuntes y de las fotocopias. También propone una situacién para
que lo pensenios solos. Coincide con sus compafieras, aunque su version es mas
limitada que la de ellas.

No registra s1 la profesora tiene en cuenta los saberes d;t los alumneos, o no decodifica la

pregunta pues responde :

A- Por lo general, explica y si alguien sabe algo, pregunta y acota. Por ahi, algunas
cosas se saben no tan detalladamente y la profesora escucha y te puede decir que estd
bien, pero que hay otras cosas que faltan o estan mal.

Hace un analisis acerca de la conversacion aulica, coincidente con los registros de las

observaciones : pregunta de la docente, respuesta de los alumnos y devolucion de 1a

docente.

Las nociones acerca de la historia presentan similitudes en los tres entrevistados : la-
(Daniela) se refiere a las consecuencias de los acontecimientos generados por personas,
afirma que los sucesos presentan una logica y que son estudiados porque aportan a la
comprension de la sociedad actual. 1b (Gabriela) ve en la historia sélo una sucesidn
temporal que comienza en la prehistoria o con el comienzo del mundo , aunque en una
respuesta posterior conecta el pasado con el presente y 1c- (Federico ) la considera el
origen de las costumbres y tradiciones, pero también los sucesos y sus consecuencias. El
significado dual del término esta apropiado en la primera alumna, en tanto que es parcial

en los otrous.
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La finalidad del aprendizaje de la Historia consiste para 1a- en permitir razonar acerca
de la actualidad, para comprenderla, mientras que 1b- repite 1o que le dicen los profesores
(“para que no se repitan los mismos errores”) ¢ itera sobre la idea de evolucion o progreso
en tanto que lc- lo vincularia con el crecimiento personal.

En la comparacion entre la actividad del historiador y la del profesor, las respuestas de
la- y 1b- coinciden respecto del historiador utilizando términos técnicos y lc- alude de
modo impreciso pero estableciendo una diferenciacion entre ambas tareas. Con relacion a
la tarea del profesor la- establece la de proporcionar herramientas para que el alumno
llegue por si mismo a una postura personal fundamentada, 1b- adjudica la de motivar el
interés del alumno y lc- el poder vincularlo con sus raices.

Las dificultades estriban para 1a- en comprender otras realidades desde la propia, para
1b- en no poder recordar lo esencial, diferenciandolo de los detalles y para 1c- en las
dificultades para prestar atencion y sentir interés.

Las respuestas acerca de como les ensefia su profesora de historta y st tiene en cuenta
lo que ellos conocen son coincidentes en los tres casos, con distintos grados de

minuciosidad.

Comparando la idea de historia de la profesora y de sus alumnas/o parece haber mayor
correspondencia con la nocion de 1a- y con 1b- y parcial y con 1 ¢-

El fin de la ensefianza y el fin del aprendizaje de la historia presentan correlaciones
en la interpretacion de 1a- (Daniela) y de 1c- (Federico) aunque tal vez en este caso desde
un lema ceremonial.

La relaci6n entre la profesion del historiador y la del profesor de historia es precisa
en los alumnos que acotan los respectivos ambitos en tanto la profesora da una respuesta
ambigua con relacion al hacer de cada uno.

La profesora habia sefialado que la mayor dificultad en la ensefianza de la historia se
refiere a la posibilidad de desarrollo del razonamiento de los alumnos que resulta
coherente con los problemas sefialados, especialmente por la- y 1b- respecto de sus

aprendizajes relacionados con la compreiision de otras culturas, probablemente ligado
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con la dificultad de descentramiento de los sujetos, y el no poder diferenciar entre lo
esencial y lo accesorio.

Tanto alumnos como profesora aluden a la consideracion de las ideas previas como
conocimientos logrados en otros cursos segun los alumnos y conocimientos escolares y

sociales segun la docente.

Evaluaciones de la Docente 1

El material documental abarca las distintas pruebas escritas tomadas por la docente para
calificar a sus alumnos durante el periodo lectivo, con ¢l objetivo de descubrir si en ellas

aparecen constantes,

_El-1- ‘»‘..‘La ruptura final de la sociedad feudal y el primer paso hacia el triunfo definitivo
del capitalismo, virtualmente se produce durante el siglo X VIIL...” E. Hobsbawm
a)jA traves de qué fendmeno se produce esta ruptura ?
b)Explica en qué ideologia se basa
2- Selecciona y explica los principales conceptos a través de los cuales J.Locke define
las bases del Estado.
3- (En qué documento se plasmoé los intereses de la burguesia de la Francia
revolucionaria ? Justifica.

4- (Por qu¢ y cuales fueron las consecuencias de la internacionalizacion de la

Revolucion Francesa ?

La P1 toma como disparador un enunciado sobre el cual se solicita el conocimiento sobre

el hecho al que se refiere el texto y la fundamentacion del hecho en cuestién a partir de un
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aspecto. Hay un requerimiento memoristico necesario ,complementado con la exposicion
sobre los fundamentos.

La P2 permite al alumno una construccion personal de la respuesta en funcioén de sus
saberes, la P3, aunque de memoria a corto plazo al igual que la P4 requieren
argumentaciones que daran cuenta de procesos, causas y consecuencias cuya respuesta
podra entenderse como comprension  pero que también podrian corresponder a soluciones

mnemonicas.

1-;Qué consecuencias tuvieron las invasiones inglesas en los acontecimientos
posteriores, en el Rio de la Plata ?

2-“Los criollos de Buenos Aires se diferenciaron de los del conjunto del virreinato
por su identificacién con el pensamiento de la llustracion”

a);Cudles eran las principales ideas del grupo criollo de Buenos Aires ?

b)En qué se diferenciaban con el resto del virreinato ?

3- En Buenos Aires, hacia 1810 ;qué grupo era liberal y cual conservador ?

4- El proyecto de Artigas ;Significaba un cambio social- politico vy
econdémico Justifica la respuesta.

5- Explica como se divide regionalmente el Rio de la Plata. Caracteristicas.

Las cinco preguntas , aparentemente memoristicas, presentan diferencias: lal, 2 y 4
tratan de recabar el grado de comprension logrado respecto de consecuencias,
comparaciones y nocién de cambio y permanencia, en tanto que la P3 y la P5 se

concentran en el dato puntual de memoria a corto plazo.

E3
“Durante la primera mitad del siglo XIX ninguno de los grupos sociales estuvo en
condiciones de exigir y asegurarse la obediencia del conjunto de habitantes del pais”
1- ;Qué grupos sociales estaban en condiciones de gobernar el pais ? Justifica

2- Menciona los acuerdos interprovinciales mas importantes y sus objetivos.
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3- a) ;Como se entiende el Congreso de 1824 en el contexto internacional ?
b) Explica las leyes que se dictaron.
A partir del enunciado contextualizador que ubica al clumno en la situacion socio-
politica del pais, las preguntas son memoristico- comprensivas. Se requiere la fijacion de
los acontecimientos y se indaga sobre composicion social, hechos, procesos , finalidades

y relaciones sincrénicas .

E4

1-Explica a qué elementos recurre Rosas para unificar ideologica y politicamente a
Buenos Aires ? Justifica.

2-;Puede Rosas considerarse un caudillo ? De ser asi, ejemplificar y justificar la
eleccidn.

3-¢Cual fue la base legal para la Confederacion entre 1829 y 1852 ? Justifica.

4- ;En qué consistia la Ley de Aduanas y cual fue su finalidad ?

5- ¢ Por qué Francia e Inglaterra decidieron intervenir en el Rio de la Plata en 1845 ?

Esta evaluacién es coherente con la ensefianza del tema. Centrada en lo cognitivo intenta
testear la construccion de los conceptos, promover la transferencia de manera critica y
fundamentada , establecer causas y fines.

Analizando las pruebas de los tres alumnos entrevistados, se observa que la alumna de
alto rendimiento da cuenta del dominio de los contenidos, organiza su exposicion escrita en
forma de procesos, caracteriza dichos procesos, los ubica y localiza, relaciona conceptos ,
extrae conclusiones y da opiniones propias en las que presenta " argumentos y
contraargumentos.

La alumna de rendimiento medio da respuestas parciales, repeticiones del texto aunque
con cierta evolucion en la Gltima evaluacion en la cual, aunque persiste la repeticion
textual (sefialada por la profesora como ;No estudiar de memorial) es capaz de
fundamentar en forma personal la R2, sin llegar a su aplicacion.

El alumno de rendimiento bajo confunde conceptos, causas y consecuencias, da
relevancia a lo anecdético y reproduce parcialmente esquemas trabajados en la carpeta

durante el proceso de ensefianza sin haber logrado la comprension de los temas.
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“ Al evaluar a los alumnos estamos evocando imagenes, voces, aspectos fisicos, estilos de
conducta, modos de responder y caracteristicas de personalidad, de otros alumnos o
docentes, de nosotros mismos cuando éramos alumnos o de los maestros que hemos
tenido™. En este caso, la misma docente habia manifestado en la entrevista , respecto del
ida y vuelta que entrelaza concepto y método “Porque asi lo aprendi y me resulta
provechoso”, de lo que podi'ia derivarse que ademas de una construccion metodologica, la
evaluacion remite a sus propias matrices como alumna y que como profesional convalida

la ensefianza recibida.

Reconstruccion de la Docente 1

La DI desarrolla su ensefianza teniendo como soporte bibliografia correspondiente a
distintas posturas historiograficas, subrayando la necesidad de compararlas, diferenciarlas y
mantener una actitud critica hacia las mismas. Su posicionamiento epistemoldgico es afin
con la concepcidon hermenéutica.

Privilegia lo cognitivo integrado a lo axioldgico, en la busqueda del compromiso con la
historia nacional y universal. Aunque tiene en cuenta las ideas previas de los alumnos
infiero que carece de un enfoque tecrico psicologico y/o didactico y responde a una nocion
que amalgama las concepciones y los conocimientos académicos anteriores. Promueve la
comprension a través de la utilizaciéon del lenguaje del pensamiento y la negociacion de
significados. Monitorea el procesamiento de la informacion realizado por los alumnos en
una relacion entre la informacion dada y la informacion nueva.

Organiza su clase sobre conceptos principales y estimula las comparaciones. La clase esta
estructurada en base a preguntas y respuestas, con breves exposiciones .

Adopto como categoria de su modo de ensefiar el término acufiado por Good de
“ensefianza activa, que es un enfoque positivo y proactivo de la ensefianza, en el que los

docentes participan directamente guiando el aprendizaje mediante preguntas vy

% ANIJOVICH R, ob cit.
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discusiones™ En este esquema que responde a la forma IRE o IRF , responde
sintéticamente a las preguntas que formulan los alumnos y las utiliza como pie para
continuar con su exposicion. En algin caso puntual pasa por alto la respuesta incorrecta .
Utiliza el cuestionario oral y escrito para favorecer la elaboracion de los alumnos
proponiendo diversas formas de relacion: semejanzas y diferencias, causas y
consecuencias, fundamentos y justificaciones, cambio y permanencia, sincronias y
diacronias, pasado y presente. Ocasionalmente se responde a si misma y proporciona pistas
para orientar la respuesta. Complementa las preguntas con esquemas que permiten la
presentacion de los conociniientos como conjunto de ideas interrelacionadas, cuya
confeccion es una construccion conjunta. Ofrece miltiples y variadas actividades para
acompafiar el aprendizaje comprensivo de los alumnos.

Una constante notoria, sefialada en las observaciones, es una categoria que denominaré
interjuego, entendida como una especial comunicacion entre la docente y algunos alumnos
que se manifiesta en que el discurso iniciado por la profesora es continuado por éstos y
viceversa.

Su practica presenta coherencia entre la finalidad que se propone, los contenidos y el
método . Valorando el conocimiento como posibilitador del desarrolio y profundizacion de
la capacidad de anélisis para el logro del autoconocimiento, insiste en el trabajo
bibliografico, afinando la interpretacion para acceder a la comprension de la realidad.
Persigue un doble objetivo pues al centrarse en la comprension de los contenidos
especificos de la asignatura, ayuda a los alumnos a desarrollar las posibilidades cognitivas
para aprender por si mismos, “el conocimiento que puede ser usado para interpretar nuevas
situaciones, para resolver problemas, para pensar y razonar y para aprender”'®

Al detectar dificultades puntuales para la comprensién de acontecimientos y hechos
lejanos a los alumnos, utiliza recursos contrafacticos.

La docente muestra capacidad en la organizacion y orden de la clase entendiendo por tal

“que los alumnos pasen tanto tiempo como sea posible concentrados en aprender™'”!

” EGGEN P.D y KAUCHAK D P Estrategias docentes, Ensefianza de contenidos curriculares v desarrollo de

habilidades de pensamiento, México, FCE, 1996, pag 12
' EGGEN P_D y KAUCHAK D .P, ob cit., pag 54
" EGGEN P.D y KAUCHAK D.P , ob cit., pag 45




Asimismo se define por su coherencia en la practica desde las estrategias, la construccion
metodologica, las evaluaciones sumativas que coinciden sinérgicamente en la comprension
historica y en la vinculacion con el presente.

En las dos observaciones percibi un clima sereno y laborioso por parte del grupo, con
interaccidn y participacion continua. El estilo reflexivo, meduloso y concentrado de la
docente permea su interaccion con los alumnos y de ellos entre si .

Retomando el marco tedrico , la ensefianza de la profesora coincide con la mayoria de las
cualidades de la buena ensefianza en un permauente despliegue para favorecer la
comprension y la reflexion, explicar, justificar y resolver problemas, ponderando los
contenidos y realizando construcciones metodologicas .

Ademas de la construccion del conocimiento, propone a sus alumnos su retencion y uso
activo enfatizando los procesos de pensamiento superior y de conocimiento profundo a

través de la reflexion y el uso de los libros como instrumento para la investigacion.
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Docente 2

Profesora de historia, cincuenta y tres afios, veintinueve afios de servicio en esta
institucidon, en la que se desempefia exclusivamente. Estd realizando un curso de
capacitacion de ciencias sociales de la Red federal. Los alumnos han estado a su cargo en

la asignatura ,en primero y segundo afio.

Observacion

Tema : Segundo gobierno de Rosas.

La clase comienza con la exposicion de la docente sobre el periodo 1835/ 52, quien
simultaneamente realiza un esquema en la pizarra con el aporte de los alumnos, partiendo
de la idea de “suma del poder piblico” y dice : |
D- jHasta qué punto se puede hablar de “dictadura” si sélo ocho o nueve votaron en

contra de esta ley ? Lo que hizo luego con la suma del poder piblico, es otro tema

Pareceria que la profesora toma la dictadura en el sentido de la magistratura de los
antiguos romanos por acuerdo del Senado , obviando la limitacién temporal que aquéllos
imponian y transmitiendo una informacion confusa, que en este caso interpreto como

expresion de su ideclogia. Como sefiala Mercer, “los profesores y los alumnos no dejan
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fuera del aula sus identidades personales y sociales , y la conversacion en el aula es un

medio para expresat y mantener estas identidades y también para redefinirlas™'”

La clase continua con la exposicion de la profesora quien cita la Ley de aduanas y dice en
qué consistia :
D- La ley de aduanas fija el criterio para la entrada de productos externos jPara qué ?
A- Proteccionismo
D- Para fomentar la industria, ja quién afecta ?
E- A las clases altus
D- Vamos a ver si es asi...
[ Como respuesta, la docente lee un texto sin consignar datos del autor, en el cual se
afirma que el gaucho se vestia con ropa de procedencia inglesa]
A- Entonces no afectaba sélo a la clase alta.
D- No, pero jpor qué afecta especialmente a la clase alta ? (El subrayado corresponde al
énfasis)
A'- Los priva de sus gustos

D- jClaro ! jcomo se queja Manuelita por no poder usar jabones v perfumes franceses !
i

La docente agrega términos al punteado escrito en el pizarron, en el que incluye
diferentes actores . A partir de esta accion realiza preguntas :*por afirmacion o regacion
aceptando la respuesta que ella misma justifica, *sobre causasy *de situacion.

D- El Interior jSe opone 2, (se habra visto beneficiado ?

A- No

D- Perjudica a Corrientes y Entre Rios jpor qué ?

A’- Por el rio

D- Ellos tienen salida por el rio y gobernadores fuertes.

A"~ Pero no se benefician tanto.

192 MERCER N ob cit., pag 59
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D~ Se prohibe terminantemente la entrada de algunos productos, La Ley de Aduanas tiene
beneficios pero también votos en contra. Piénsenlo para el futuro debate .Recuerden
que era provincial y no nacional [Cudl era el cargo de Rosas ?

La acotacion del alumno A" es desatendida y la docente continGia con su guion. El

enunciado sobre “beneficios” y “votos en conira” es confuso en la medida en que se

refiere a los planos econdmico y politico indiscriminadamente.
La referencia a lo jurisdiccional le permite plantear una situaciéon problematica e
incorpora una fuente histérica documental : fragmentos de cartas ,sobre cuyo soporte se

estructura nuevamente la conversacion en base a preguntas y respuestas.

D- ¢4 qué da prioridad Rosas ?
A -4 la pobreza
A’- 4 los problemas cotidianos

D- Rivadavia y otros no tuvieron en cuenta a la clase baja con la que _él si se comunic

.Dice que no es tiempo de Constitucion.y que primero hay que poner orden y después
recién el Congreso. Si se equivocé o no, se puede discutir. Cuando Urquiza lo vence, se
sanciona la Constitucion jhasta qué punto se puede decir que se equivocé ?

A- ¢Por qué no pudo pensar una Constitucion que beneficiara a todos ?

A’- Tal vez, la Constitucién podia organizar las provincias

D- ¢ Primero el orden y luego la Constitucion, o la Constitucion resuelve el caos ?

En este fragmento la docente parece esbozar una propuesta de reflexion acerca de la
conducta acertada o desacertada, en forma de un enunciado que luego obtura con una
interrogacion  formal, traducible a una afirmaciéon en la cual trasluce una postura
ideologica, adelantada en la expresion_“Rivadavia y otros no tuvieron en cuenta a la clase
baja con la que él si se comunico”. |

D-  También se aprecia que ante la pregunta de una alumna ( una reflexion acerca de
otra alternativa al problema) complementada por la hipotesis de otro alumno, la
docente no toma posicién ni avanza en la profundizacion del planteo sino que lo deja

clausurado con una pregunta flotante .
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Ante distintas alternativas planteadas por tres alumnos , dice :
D- Chicos, son inle/prez‘dciones, y en la Historia se trata de eso.

Explicita la idea acerca de la historia como el campo de la interpretacién en la cual
distintos sujetos pueden dar significados disimiles a los mismos datos.

Escribe en el esquema de la pizarra otro eje para el desarrollo del tema del cual deriva
cinco hechos y pregunta a los alumnos :

D- ;Cdmo junto todo esto ?; El apellido Maza les resulta familiar ? Entre el primero y el
se'éundo gobierno hubo un gobernador Maza, pero éste es Ramon, hijo de Vicente de taﬁt()
prestigio, que conspiraba contra Rosas con otros jovenes. Por otro lado esta Lavalle que
tuvo que irse jcudando ?

A-..la guerra con el Brasil

B- (Sefialando el esquema) Levantamiento de estancieros del sur( Chascomis) Estin en

contra de una ley jse acuerdan de la ley de enfiteusis ?

En este fragmento se percibe la intencion de relacionar los acontecimientos utilizando el
lenguaje comn y una pregunta formulada para dar su propia respuesta que sirve a la
continuidad de su exposicion.

La pregunta al cuando es respondida por el donde implicado en aquél, pasaje para el
tercer hecho que le permite preguntar para verificar el conocimiento de un contenido

tratado con anterioridad.

A- Estas tierras las tenian como garantia por la deuda externa. Las alquilaban los
estancieros.

D- Los contratos eran por veinte afios, no controlaban quién pagaba y los estancieros se

apropiaron. Rosas dispone revisar todo, lo que no les gusta a los estancieros que tendrian

que pagar sus deudas. Rico, viene de familia, Castelli, Cramer...

A"-...Aldo

Este fragmento mantiene la estructura IRE de pregunta, respuesta y devolucion con

3y

ampliacion., pero también registro “una conversacion paralela 'no oficial ”, en expresion

de Mercer, en el sentido que el alumno A" asocia el adjetivo “rico” con el apellido de un
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personaje publico contemporaneo ,lo que daria cuenta de la atencién a la exposicién de su
profesora. Esta no percibe la humorada y prosigue su elocucion, , utilizando la primera
persona del singular y traduciendo los sucesos al cronolecto o al lenguaje cotidiano, lo que
constituiria un modo de negociacion de significados aunque no se corresponda con el
discurso educativo . Como consignan Edwards y Mercer “podemos hacer referencia al
conocimiento compartido de un area de experiencia modificando nuestras palabras de
modo que incluyan términos mas técnicos, expresiones de jerga o argot, o eligiendo un
determinado dialecto, acento o lenguaje”'®
D- Entonces, es por la revision y blanqueo de la deuda y la ley de enfiteusis. Tengo todos
los frentes de oposicion y hay que engancharlos, mas el bloqueo del puerto jcémo
enganchg ? '
( Sefialando el esquema) Lavalle=estrategia militar
...pero no tiene un peso
A- pero los estancieros, si.
D ¢Qué otras cosas tienen ?
A - Caballos y hombres
D- ¢Qué falta ?
A- Armas y dinero
D~ ;De donde las saco ?
A- De Inglaterra y de Francia
D-Y Maza conspira en Buenos Aires para que Lavalle salga de Montevideo, reciba dinero
| y armas y avance sobre Buenos Aires. Desde Cordoba, el general Lamadrid, baja
A"~ ;Todo sincronizado ?

D- Si, jcon qué no contaron ? jcon la astucia de Rosas que lo supo todo de entrada por los

servicios !...entonces : Mazaj a la carcel ! No olviden la delacion y represion. Castelli
y otros son degollados. EI bloqueo se levania y Lavalle se encuentra sin dinero, sin
armas ,sin caballos jqué hace ?

A’- Se va

D- ;Dénde ?

% EDWARDS D y MERCER N ob. cit., pag 18

92



A- A Cordoba
D- Ahi comienza el peregrinar de Lavalle, de Cdrdoba a Jujuy...siempre continuar

huyendo : Contra Rosas no se pudo

La docente promueve la participacion limitada de los alumnos a través de una pregunta y
de breves respuestas que ella amplia, se hace preguntas a si misma, interroga para lograr
inferencias y deducciones ,utiliza el lenguaje cotidiano y tiene otro deslizamiento
ideoldgico con las expresiones subrayadas que corresponden al énfasis en la pronunciacion.
Refuerza su exposicion con modulaciones, desplazamientos, ademanes vy gestos que

confieren atractivo a su narracion y capta la atencion de los alumnos.

En la segunda parte de la clase se desarrolla una actividad por grupos bajo la siguiente
consigna : discusion, elaboracion de hipdtesis y busqueda de informaciéon bibliografica
(como tarea) de algunos de los temas desarrollados en esta clase y otros sobre los que se
trabajara (diez items). Con ese material , los alumnos deberan realizar un informe escrito
.Los temas se presentan en forma de pregunta (la primera por afirmacién o negacion, la
segunda con toma de posicion de los alumnos ) y como titulos o subtemas. En el ultimo
caso, su sola presentacion da posibilidad de que los alumnos realicen sus propios recorridos
en la construccion de los conocimientos. ‘
1-¢Creia Rosas en la necesidad de dictar una constitucion ?
2-Leido el contenido de la ley de aduanas ;qué importancia le asignan ?
3-¢Qué fue el Romanticismo en Europa?. ;Qué personajes se destacaron acd y qué
postura tuvieron frente a Rosas ?
4-Reacciones contra Rosas
5- Conspiracioén de Ramon Maza
6- Levantamiento del Sur (estancieros)

7- Camparia de Juan Lavalle
8- Coalicion del Norte
9- Blogqueo francés

10- Levantamiento de Urquiza
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El trabajo grupal como estrategia es una instancia que puede facilitar el descentramiento
al tener que atender 'y ponerse en el punto de vista de un par, revisar los propios puntos de
vista, colaborar entre si para operar y adquirir practica en la movilidad del propio
pensamiento.

Los grupos comienzan la actividad mientras la docente circula entre ellos. Uno de los
grupos requiere su intervencion pues no se ponen de acuerdo entre los integrantes y
solicitan que determine la correccion o incorreccion de una idea .

D- Yo no pueda decirles si estd bien o mal, porque depende de la interpretacion,

A- Entonces, si todo depende de una interpretacion yo puedo decir cualquier disparate y
pensar que estd bien.

- Nooo, no es asi, porque debe haber coherencia entre la respuesta y la informacion.

La docente les reitera su idea de la Historia como interpretacion, dando por supuesto que
esto es comprendido. Se trata de una enunciacion ritual , de un lema ceremonial que los
deja sin respuesta ante el relativismo captado por el alumno que responde sobre “decir
cualquier disparate y pensar que estd bien”.

“Apreciar el punto de vista del alumno en las conversaciones en el aula significa
reconocer que los alumnos realizan sus propias interpretaciones de los hechos y pueden
tener sus prioridades”'® En la situacién transcripta, pareceria que se ha desatendido a la
prioridad del alumno. No obstante, la estrategia de la docente genera un espacio creado
para la discusion entre el grupo de pares entre quienes se establece una comprension
compartida donde alguien asume algun tipo de autoridad intelectual, se da la bisqueda
conjunta del aprendizaje a través del lenguaje utilizado como herramienta y alguien asume
la actitud de cuestionamiento.

En esta clase hay momentos que corresponden a una secuencia lineal por contacto y a
distancia. La narracion de la profesora parece concentrar la atencion de los alumnos, en
un clima distendido que permite veintinueve intervenciones de aquéllos, seis de las cuales

tienen caracter espontaneo, como comentario sobre lo expuesto .

1% MERCER N ob cit., pag 62
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La primera parte de la clase parece muy estructurada, con fuerte impacto de la exposicion
de la docente, en tanto que la segunda permite caminos o desarrollos diversificados.

Al volver sobre el regisiro de la clase, interpreto que ésta presenta la informacion tipo
“titulo”, un caracter directivo y cortante que no aparecia asi in situ. En realidad, la
observacion y su registro corresponde a un momento y “cualquier secuencia de la
convivencia en el aula no es mas que una fotografia instantanea “'®* ; la fotografia plasma

una escena inmoévil que no reproduce los tonos, entendimientos , disensos y

complicidades, que de alguna manera participan de la comprension.

1% MERCER N ob cit., pag 63



Entrevista a la Docente 2

Para la docente la Historia es la comprension del presente a través del rastreo del pasado
y su ensefianza tiene por objetive la insercion del alumno como agente del cambio social.
La Historia Nacional sirve para entender el présente, construir 1a identidad y tomar una
postura politica. El conocimiento historico permite no solo comprender la actualidad sino
también quiénes somos y como somos, tendiendo a que el alumno “pueda pensar posibles

5,106

alternativas y reconocerse Como una persona capaz de generar transformaciones

sociales y politicas.

Respecto de la tarea del historiador y la del profesor, afirma :

D- (Es tan distinto | Necesito al historiador que provee de fuenies, de interpretaciones, y
el profesor tiene las armas para transmitirlas. El historiador no las tiene. Es raro que el
historiador tenga capacidad pedagogica, él es el erudito, mientras que el profesor es el
que transmile, el que puede acomodar lo que sabe el historiador. Puedo acomodar
Hobsbawm pero no se los puedo hacer leer directamente a los alumnos . Al chico de
dieciséis o diecisiete aiios no le puedo hacer leer a Halperin Donghi porque no lo
entiende, pero si a Verbistky que dice lo mismo pero es un transmisor, que comunica de
una manera mas sencilla

Diferencia aqui el hacer del cientifico y el del maestro con una representacion que hace
referencia al recorte propio de la ensefianza y a la transposicién didactica, que “producida
en el seno de la didactica de las matematicas, se escapa de ésta apenas nace, se prolonga en
ecos hacia otras comunidades que la acogen o la rechazan”'"’

La profesora reflexiona acerca de la informacion a suministrar al alumno desde fuentes
accesibles a su comprension , lo que equivaldria a la correspondencia entre el saber sabio y

el saber ensefiado.

1% BENEJAM P ob cit., pag 41
97 CHEVALLARD Y La transposicion didactica. Del saber sabio al saber ensefiado, Bs As, Aique ,2a.
edicion, 1997,pag 146
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Entiende que la dificultad en la enseianza de la historia = estaria dada por su
centramiento en los textos, la que se subsanaria haciendo a los alumnos protagonistas de
los momentos historicos , para que los interpreten

D- Hacerles entender que los préceres fueron hombres y mujeres igual que ellos,

desacartonar, desmitificar.(...) |

Hay un ensefiar la historia como algo muerto, pero la historia es aigo vivo. Si los chicos

se ponen en la piel de un plebeyo, saben qué sentia sin leerlo de un libro. Después esta lu

comprension de textos, la pobreza del vocabulario, la dificultad para manejar fuenies
diversas, para conceptualizar. Cuando un chico comprende un proceso historico,
comprende la historia del mundo...

En esta expresion aparecen ideas potentes provenientes de diversos encuadres, en algun
caso coherentes y en otros incompatibles entre si, por ejemplo, la identificacion de la
historia con .la vida, mencionada en este trabajo desde la perspectiva de Pirenne ; también
la necesidad de ponerse en lugar del otro, coincidente con el propdsito enunciado por
Camilloni “para que sienta, piense y actie como miembro de la humanidad”. No obstante
pareceria haber 1deas contradictorias en la referencia a la utilizacion de la bibliografia
(“ si los chicos sc ponen en la piel de un plebeyo, saben qué sentia sin leerlo de un
libro™) como si se tratara de cbviar la lectura y réemplazarla por una instancia vivencial
( ¢la empatia diltheyana ?) que luego se despeja con relacion a la disfuncionalidad de la
lectura comprensiva , la pobreza del vocabulario y la dificultad de conceptualizar que
presentan los alumnos. La docente realiza un diagnostico adecuado pero su propuesta
contiene aristas paradojicas, compartida por algunas corrientes didacticas que sintetizo
con el planteo de P.Yonnet segun quien en los adolescentes actuales “el feeling domina
sobre las palabras, la sensacion sobre las abstracciones del lenguaje, €l clima sobre las
significaciones brutas y de un acceso racional”'®

También hay una referencia a que la comprension de un proceso historico implica la

comprension de la historia del mundo , una legalidad general.

" FINKIELKRAUT A La derrota del pensamiento Barcelona, Anagrama, 5a edicion, 1990, pag 133
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Entiende que el concepto, como abstraccion, se logra a través de procesos y que son
imprescindibles para el logro de la comprension, por ejemplo, los relativos a los roles de
la burguesia, sus personajes, etc, “ pero si los chicos no llegan a conceptualizar el rol de
la burguesia como motor de la historia moderna, no comprendieron nada”. Aclara que no
se trata de hechos que los alumnos pueden repetir de memoria , con caracter ritual, sino
de ir trabajando con ellos un eje tematico desde las dimensiones social, econémica y
politica, que den cuenta de los procesos , para ayudar en la construccion del concepto y de
la comprension.

Interrogada acerca de su accionar respecto de las nociones de cambio y permanencia en
los procesos , dice :

D- Aparece cuando se avanza y se retrotrae. La historia es la lucha del hombre por la
libertad, la justicia y la igualdad desde la Antigiiedad. Si se hace un juego de ida y
vuelta, se entiende la lucha entre oprimidos y dominadores, por eso me gusta la

~ historia social.

Aparece una referencia a un proceso teleoldgico, con avances y retocesos marcado

por el conflicto de clases.

Sobre su trabajo aulico dice que planifica y elabora sus estrategias didacticas de
acuerdo con los saberes previos de los alumnos
D- Los indago mucho. Es fundamental. A partir de ahi armo las estrategias, tengo en
cuenta los centros de interés.
La alusion a los saberes previos es una terminologia que se ha incorporado al
vocabulario pedagégico que no suele compadecerse estrictamente con las teorias
correspondientes ; la profesora los entiende genéricamente como los aprendizajes

realizados por los alumnos con antelacion.

Explicita cuales son sus estrategias a partir de los conocimientos previos y secuencia
los desarrollos :
D- A partir de los saberes, presento un panorama general, lo expongo, hago un

esquema, una red, un eje tematico. A partir de ahi me aboco a una dimension y
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dentro de ella elaboro cuestionarios, busqueda de informacion, lectura de fuentes,
trabajo grupal ( mucho y continuo), puestas en comun y ahi termino
conceptualizando, corrijo errores, doy elementos de profundizacion...por ejemplo,
en un debate tomo nota. Ellos trabajan sus saberes, investigan, interpretan..
Cuando terminan su trabajo, al final y hasta ahi, los dejo en el error. Luego, voy
haciendo las correcciones y ellos van construyendo sus conceptos, pero no solos
sino con la ayuda que les doy.

La profesora planifica su ensefianza, es consciente de la configuracion que imprime a
su practica ( coincidente con la observacion efectuada ) y con ella busca la formacion de
conceptos en los alumnos con el andamiaje que les proporciona en el despliegue de su
accion, pero pareceria entender que el error se corrige por la simple exposicion del
docente, lo que resultaria confirmatorio de una concepcion difusa respecto de las ideas
previas de los sujetos.

Entre otras estrategias seflala que suele utilizar material literario para optimizar la
comprens'ién y que la union entre la historia y la literatura hay que trabajarla, idea

coincidente con la propuesta de Perkins.

Interrogada acerca de su concepcion de la didactica, dice:

D- La didactica son las maneras, el conjunto de técnicas de la enseiianza partiendo de los
saberes previos, si no, no hay didactica exitosa. Hay profesores maravillosos, pero su
didactica no estd adaptada al grupo en cuanto al conocimiento de estrategias de
ensefianza. No las aplica porque le fallé el conocimiento del grupo.

La didactica es un saber que se aprende. ;El maestro nace ? [Nooo, se hace !
La  didactica es un saber practico que va desde la tiza, el pizarrén, la fuente la
manera ¢n que armé una guia, las consignas y herramientas para elaborar un trabajo.

La didactica son las herramientas. Es una técnica, la asocio con una técnica. En cambio,

si hablds de pedagogia es otra cosa, la conecto mds con la psicologia, conocer al

adolescente, es mucho mas amplio. La diddctica son las herramientas.

Su concepcion resulta ecléctica : enfatiza una vision iastrumental aunque habia sefialado

la necesidad de adecuar la practica didactica a cada grupo particular.
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Consultada acerca de si la ideologia del docente incide en los alumnos declara tener en
claro este aspecto en relacion con el cambio*de enfoque registrado en la ensefianza de las
ciencias sociales :

D- Ningun docente es totalmente imparcial. Cuando los chicos te tienen varios afios
saben confrontar su pensamiento, distinguen posturas. El docente transmite, estd
parado en su lugar frente a la vida y su vision del mundo la transmite aun en el modo
de apoyar su agenda sobre el escritorio, mucho mds en ciencias sociales. Antes se
sostenia que la historia debia transmitirse sin inferpretaciones... y es exactamente al

reveés.

A continuacion, pregunto si el alumno podria ser captado por su postura ideoldgica, a

lo que responde :

D- No, soy precavida, siempre que veo que alguien adhiere a mi postura sin
fundamentacién cientifica trato de separarlo y de ponerlo en contacto con atras
posturas para que confronte. Hay un hilo muy delicado, sobre todo para los
adolescentes... Hay que ser muy cuidadoso.

Aparentemente es ¢sta una  consideracion ética de la practica educativa como
intervencion social ¢ implica la consideracion del alumno como persona que debe ser
ayudada para llegar a una toma de posicion de cardcter personal con la apertura de
perspectivas que promuevan la eleccion propia. Se trata de una conducta ética en la medida
en que no se limita a reconocer la correccion o incorreccion de la situacion, sino que
reflexiona sobre ella y planifica acciones viables para contribuir a la autonomia del
educando. Su discurso coincide con la afirmacién de Camilloni acerca de que el maestro
“como cludadano, puede actuar sin restriccion y utilizar ‘todos sus conocimientos para
defender, ciertos valores e intervenir en la accion social. Como docente, sin embargo, tiene

que ser respetuoso de los oiros, de la libertad de los demas, de sus aluranos™'?’.

" CAMILLONI A en Corrientes didécticas contemporéneas, pag 3!
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IR O PO
L reR ."‘P’*AT‘??“

Entrevistas con alumnos de Ia Docente 2

2a- Antonella, quince afios , alto rendimiento
Define la Historia como una materia que reconstruye el pasado de los pueblos y de toda
la humanidad, por eso el proposito de aprenderla aporta al entendimiento del presente :
A- Sirve para conocer nuestro pasado, es parie de ‘/a evolucion del mundo, sirve para
conocer nuestro origen, por qué pasan las cosas que pasan hoy en dia porque los

acontecimientos estan conectados con otros del pasado.

Diferencia la esfera del historiador y la del profesor en los siguientes términos :

A- La tarea del historiador es investigar lo que fue pasando mediante las fuentes, datos,
escritos, signos en el caso de civilizaciones muy antiguas, por ejemplo instrumentos de
piedra en la Prehistoria (...) De las fuentes que tenga y de su propia carga, de sus
sentimientos y de lo que fue aprendiendo de las distintas escuelas o formas de presentar la
historia, como la mamé y como se la ensefiaron a él.

El profesor de historia tiene que transmitir a los alumnos, lo que yo creo que es muy
dificil. Por ejemplo, mi profesora dice que a ella le cuestu mucho ser imparcial,
transmitir sus conocimientos de la manera mas objetiva posible.

Acota ambos terrenos profesionales, realiza una evaluacion acerca de la actividad docente

y afiade una informacion para fundamentar su apreciacion con respecto del contenido

ideolégico de la practica que sirve para triangular con la observacion y con los dichos de

la docente (“Ningun docente es totalmente imparcial [...] Antes se sostenia que la
historia debia transmitirse sin interpretaciones y es exactamente al revés”) que

interpretaré en la reconstruccion final.

El problema del aprendizaje de la historia lo plantea en comparacién con la

matematica , diciendo :
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A- ...es que no es una ciencia exacta, puede haber muchas variaciones y nunca se sabe
exactamente como fue el hecho, lo tnico que se puede es sacar hipdtesis. Hay personas
a las que la historia les parece tediosa, aburrida, por ahi es eso !o que pasa. Una
prueba de historia no es resolver exacto como en matemdtica.

La alumna sefiala como dificuitad uno de los nucleos del debate epistemoldgico sobre las

ciencias sociales y la incidencia del interés en el aprendizaje.

Acerca de como le enseiia su profesora , dice :

A- Me encanta como me ensefia mi profesora porque nos da libertad para pensar y
aunque vuelca sus sentimientos, nos da las dos caras , pero es bueno que nos comente
lo que ella piensa. Es barbaro. Nos deja opinar. A mi me resulta mas facil estudiar
después de haberme familiarizado con el tema. Ella nos habla sobre el tema, lo
desarrolla, hace cuadros que me parece muy practico.

El testimonio de la alumna coincide con los objetivos propuestos por la docente desde

una practica que favorezca espacios para la libertad v las interpretaciones fundamentadas

de los alumnos. En este caso, el estilo de ensefianza parece coincidir con el estilo de
aprendizaje de quien lo pondera, valorandolo como interesante y facilitador de su propio
preceso . Entre las distintas estrategias de su profesora, destaca :

A- En distintos trabajos nos sitia en época. Por ejemplo, si sos un soldado que
participé en la Revolucion francesa y necesitds hablar con Robespierre...Y nos hace
hablar. Ese ejercicio me parece dindmico.

También va enganchando el tema nuevo con el anterior, siempre vuelve atras al tema
anterior.

La apreciacion de la alumna respecto a ponerse en el lugar de los personajes valida lo

expresado por la docente en la entrevista y reproduce el término del lenguaje comun

utilizado por la docente en lugar de “relacionar”.

2b- Hernan, quince afios, rendimiento medio

Para ¢l la Historia consiste en el estudio de los hechos que ocurrieron en el pasado
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y sirve para entender el presente como consecuencia de lo que paso. Asi, entiende que :

A- Aprender historia sirve para saber cémo se vivia y entender el presente . Se tiene en
cuenta hechos importantes , acontecimientos que cambiaron el rumbo de la historia,
por ejemplo una revolucion, como la Revolucién Industrial que dejé de lado el
trabajo manual, incorpord las maquinas, llegaron los autos, el ferrocarril y tiene
consecuencias en lo economico, laboral, y afecta al ser humano como sucede con el
desempleo.

El alumno aplica su concepto sobre el objetivo del aprendizaje de la historia a su propio

aprendizaje estableciendo sucesos, cambios, causas y consecuencias sobre la vida de

las sociedades.

Caracteniza la actividad del historiador y del profesor de la siguiente manera :

A- El historiador va buscando datos y va armando la historia. Relaciona los datos, los
ubica cronolégicamente, los ordena y va formando, redactando lo que pasé, visto
desde su punto de vista, salvo que tenga documentos. Por eso se puede ver la
historia desde distintos puntos de vista. En cambio,tel profesor de historia tiene que
tratar de ser objetivo, contar la historia como pasd, leer muchos libros.

En la primera parte de su explicacion el alumno detalla los pasos de una investigacién

historica y tiene en cuenta la perspectiva perscnal de los investigadores como motivo

de diversas posturas .Pero agrega que esto sucede a menos que cuenten con
documentos, pues el documento es , en su representacion, una fuente objetiva. Opone la
subjetividad del historiador con la presunta objetividad del profesor que tiene que decir
la historia tal como acontecid para lo cual debe leer vasta bibliografia. Esta idea

pondria de manifiesto cierta desconexion entre:ambas actividades .

La dificultad que plantea su aprendizaje estan relacionadas con los productos de la
investigacion :

A- Un libro te cuenta las cosas de una manera y otros de otra, por ejemplo, Rosus,

dictador o héroe. También en lo muy antiguo, que no hay escritos. A algunos les

resulta dificil porque son muchas fechas, cuando es muy preciso.
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Reafirma su imagen sobre la veracidad que establecerian los escritos a pesar de
considerar que algunos libros son opuestos a otros referidos a los mismos temas y

agrega ¢l problema de la ubicacion cronologica.

Afirma que su profesora le ensefia contandole lo que pasé “y me hace pensar en
algunas hipdtesis, por ejemplo ante tal hecho, o qué hubiera sucedido si ese hecho no
hubiera pasado. Me hace pensar a mi”. Sefiala asimismo los trabajos grupales y

recuerda que en primer afio hacian laminas, carpetas, laminas.
Respecto de la consideracién de sus conocimientos dice que la profesora siempre lo

toma en cuenta y se entera haciéndole preguntas y que en caso de no haber respuestas,

“tiene que empezar de cero”

2c-Mariana, quince afios, bajo rendimiento

Al definir la historia, la alumna se refiere al hombre, su pasado y su presente.
Dice : _

A- La historia es la evolucién del hombre, su pasado y presente Sin pasado no hay
presente ni futuro. “Hombre” es en general. Los seres humanos, los que existen y
existieron en la tierra, en un espacio.

La estructuracion gramatical defectuosa hace al pedido de aclaracién, en una

negociacion de significados :

Preg- ;Por qué te referis al “hombre en general”

A- Porque no es nada

Preg- ¢ que no existe ?

A- Ciaro, na existe, es la palabra...

Preg- ...entonces ;jquién existe ?

A- Cada persona, de carne y hueso, yo, mi mamd , usted, cada uno . También los que

yda se murieron pero que vivieron antes.
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Y,

Y

La aclaracion de la alumna da cuenta de la construccién de un concepto de historia
como devenir, ademas de referirse a la oposicion entre nominalismo y realismo ,idea

o individuo, optando por éste.

Dice que “la Historia sirve para saber de lo nuestro, de nuestros antepasados,
para conocer el presente” y ante sucesivas preguntas amplia afirmando que “/o
nuestro” no es exclusivamente lo referido a la Historia Nacional sino también “ a

la de otros lados” y que los antepasados “son los seres humanos que vivieron

-antes”. Respecto de la inclusion del presente, reafirma “Si no hubieran pasado

algunas cosas, tal vez no sucederian otras , hoy. Todo esid relacionado”

Comparando la actividad del historiador y del profesor de historia dice
A- El historiador “investiga sobre cosas que sucedieron pero no estdn en los
documentos. El historiador pone sus ideas, saca sus ideas.
El profesor de historia transmite lo que pasé para que nosotros lo sepamos. El
historiador investiga y el profesor ensefia lo que investigé el historiador”
Discrimina y establece relacion entre ambas practicas y parece entender que lo que

esta documentado no es asunto de estudio. del investigador.

Entre las dificultades que presenta el aprendizaje de la historia consigna :

A-...es que no hay nada concreto, no se sabe bien. Hay cosas muy detalladas,
preferimos algo mds concreto. A mi me gusta la Historia, pero a veces te ponés
las pilas en la clase, pero hay tanta informacion, que te ponés a volar. Depende
mucho del profesor, si lo hace mds entretenido y no solo repitiendo del libro. A
veces es mas interesante, y depende de las ganas que pone el profesor para
explicarte.

La transcripcion muestra que las dificultades sefialadas se relacionan con el caracter

conjetural de los conocimientos historicos, la cantidad de informaciéon que

provocaria dispersion y la responsabilizacion del docente en el sentido de ser o no

repetidor del texto y del entusiasmo que ponga en su tarea. Pareceria responder a
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pesar de la alusion a la distraccion propia, a una representacion del aprendizaje en

términos de la teoria proceso- producto.

Ala ﬁregunta acerca de como le enseiia su profesora, contesta :

A- Mi profesora me ensefia sin querer poner sus ideas, pero a veces, si .Por
ejemplo con Rosas, se nota que esta a favor porque aunque explica lo que estd
mal, siempre deja pasaf su idea.

Preg- ;Qué significa “dejar pasar su idea” ?

A- Se le nota que estd de acuerdo, aunque no lo dice con palabras.

La alumna da relevancia a la ideologia de la docente en su practica , que ella capta
“aunque no lo dice con palabras” y que da lugar a la triangulacion entre lo observado en ia
clase y lo recolectado en la entrevista a la docente y a la alumna 2a-, coincidente con la
bibliografia citada.

6«

Luego agrega que “ nos cuenta cosas personales del personaje, que lo hace mds

interesante, relaciona con ahora y hace cuadros’.

Respecto de los conocimientos tenidos en cuenta por la docente da una respuesta general
Pareceria no haber reparado especialmente en esto. Dice | “nos pregunta antes de dar un

tema qué sabemos o creemos, por qué lo habra hecho, etc”

El concepto de historia presenta similitudes en los tres entrevistados, aunque parcial en la
alumna 2¢-( Mariana) También hay acuerdo respecto del propésito de su aprendizaje en
referencia al conocimiento de la actualidad , a partir de la nocién de causalidad.

Los tres alumuos diferencian las précticas de historiadores y profesores , asignando a
unos la tarea de investigar y a otros la de transmitir ; en el testimonio de 2b- y 2¢- pareceria
haber una asignacion de neutralidad a los documentos y en el de 2a- y 2b- una atribucion
de objetividad a la ensefianza del docente que en la primer alumna remite a lo expresado
por su profesora.

Las dificultades del aprendizaje se refieren en los tres casos a la falta de exactitud, a las

diversas interpretaciones sobre los mismos datos y a la proliferacion de informacién. Atin
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por la negativa, pareceria que han logrado uno de los propositos de la ensefianza de las
Ciencias Sociales, consistente en  comprender que no hay explicaciones  ni
interpretaciones unfvocas de los hechos sociales , que en estos se ponen en juego intereses
encontrados de los distintos actores.

Respecto de la mirada sobre la ensefianza que reciben 2a- y 2b- ponen el acento en la
posibilidad que tienen de pensar por si mismas en tanto que 2c¢- recalca el sesgo ideoldgico,
considerado también 'por 2a- . Entre las estrategias, los tres coinciden en la exposicion de
la docente, 2a- y 2¢- en la elaboracion de cuadros mientras que el tercero recalca los
trabajos grupales ; solo 2c-alude a la relacién con la actualidad.

Las respuestas relativas a sus ideas son seinejantes en dos casos : 2a- lo interpreta desde la
utilizacion de una dindmica grupal, 2b y 2¢- dicen que siempre les pregunta lo que saben y

creen.

En este caso tanto la profesora como los alumnés coinciden en el concepto de la historia .
Entrecruzando la finalidad de la enseflanza y del aprendizaje , los alumnos se refieren ala
comprension de la actualidad y 1a profesora a la construccion de la identidad, la toma de
postura politica y el constituirse cada uno en un agente de cambio.

También coinciden alumnos y docente respecto de los ambitos profesionales de los
historiadores y los ensefiantes, aunque los alumnos parecen atribuir mayer objetividad a los
ultimos , aceptando que se sirven de las investigaciones de aquéllos. Seguramente esta idea
tiene que ver con conversaciones mantenidas con su profesora, segan lo manifestado por
2a-

Las dificultades de la ensefianza y las dificultades del aprendizaje enfocan aspectos
unilaterales : relacionados con las dificultades de los alumnos (pobreza de vocabulario,
conceptualizacion y lectura comprensiva) y con los caracteres epistemoldgicos de la
historia ( “no es una ciencia exacta”,” un libro te cuenta las cosas de una manera y otros
de otra”, “no hay nada concreto, no se sabe bien) en tanto que se presenta coincidencié
respecto de las estrategias generales de ensefianza, (exposiciones y esquemas) y la

consideracion acerca de las ideas previas.
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Evaluaciones de 1a Docente 2

De ac.uerdo con lo manifestado en la entrevista , la docente comenzaria con una
evaluacion inicial para establecer el punto de partida o diagndstico con el fin de
informarse acerca de los saberes previos de los alumnos obtenidos en la escuela o fuera de
ella lo que le permitiria establecer el grado de profundidad de los contenidos a desarrollar.

La profesora decidié limitar la utilizacion de evaluaciones escritas abocandose al
seguimiento continiio, teniendo en cuehta la participacion en clase, el cumplimiento de las
tareas, la busqueda de informacidén, la organizécién y desempefio en debates y la
elaboracion de redes conceptualés y esquemas, coherente con su forma de ensefianza
contrastable tanto en la observacion de clase como en la carpeta de trabajos.

A lo largo del curso, se vale de la denominada “evaluacion formativa™ por Scriven que
aporta informacion sobre la marcha de los aprendizajes.

C.Coll sintetiza en Psicologia v curriculuin €l tema de la evaluacion formulando las

preguntas sobre qué, como y cuando evalﬁar. Para la evaluacion inicial se concentra en los
esquemas de conocimiento apropiados para la nueva situacién de aprendizaje al comienzo
de una nueva fase y a través de la consulta, registro ¢ interpretacion de las respuestas y
comportamientos de los alumnos ante el nuevo material.

En la evaluacién formativa se registran los progresos y dificultades del aprendizaje a lo
largo de todo el proceso y a través de la observacion, registro e interpretacion sistematica.

La evaluacion sumativa se centra en los aprendizajes establecidos como objetivos de los
contenidos seleccionados, se realiza al finalizar una etapa de aprendizaje e implican la
observacion, el registro y la interpretacion de los comportamientos de los alumnos en

relacion con los contenidos aprendidos
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La carpeta de los alumnos de la Docente 2 contienen una sola evaluacion surmativa, que
integra  tres ejes , en la mitad del primer trimestre, respondiendo probablemente al
requisito administrativo de una primer nota informativa.

Esta presentada con el siguiente formato :

1- Revolucion industrial : a) jpor qué se inicié en la industria textil algodonera ?

b) esta revolucidn produjo la desaparicién de la industria
doméstica : indica las consecuencias urbano - sociales de este
fendmeno.

2- Revolucion francesa ; a) jpor qué se convoco la Reunién de Estados Generales ?

b) (qué grupos intervinieron ?, jcon qué tendencias ? |
¢) ¢ por que se transformo en Asamblea Nacional ?
3- El Directorio : a) ,como termind el periodo de la Republica ?
b) objetivos del Directorio y fracaso del mismo

Este cuestionario propone la obtencion de respuestas sobre causas, consecuencias v fines,
de caracter abarcativo la P1 y circunscriptas mas puntualmente la P2 y la P3 con cierto
caracter estereotipado. No se promueven desarrollos de procesos tendentes a constatar el
nivel de comprensién logrado por los alumnos sino repeticion superficial de los textos.

Para Camilloni las evaluaciones estereotipadas corresponden a un “mecanismo de
defensa que se interpone entre la personalidad del profesor y los efectos producidos por su
actuacion docente” y “las funciones que cumple la evaluacion cuando se maneja por medio
de conductas estereotipadas, quedan limitadas, por lo tanto, a los aspectos mas
superficiales de la ensefianza”''® No obstante, las respuestas de la alumna de alto
rendimiento 2a- aunque con cierta simpleza , coinciden con la forma de ensefianza
describiendo procesos, formulando juicios, estableciendo relaciones entre diversos factores,
utilizando un lenguaje informal y al final de la Gltima respuesta, iniciando una suerte de
didlogo al escribir: “Y de ahi en mds la historia sigue...(flecha) lo vemos en otra edicién
(no mentira era un chiste)” A lo que la profesora responde “Si, y va a ser interesante”.

Analizando la carpeta de actividades que constituiria uno de los elementos a considerar en

la evaluacion formativa se observan registros de todas las clases en forma de mapas y redes

10 CAMILLONI A “Las funciones de la evaluacion”, Mimeo
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conceptuales ; diagramas; punteo; linea de tiempo; cuadro de doble entrada;
cuestionarios con preguntas que tienen como objetivo la busqueda de informacién acerca
de hechos, causas y consecuencias, formulacion de hipétesis e interpretacion de la
informaéién; sintesis y solo dos articulos de actualidad sobre el desarrollo industrial
(vinculado con la Revolucién Industrial) sobre cuyo contenido la alumna emite su opinién
teniendo en cuenta beneficios y perjuicios.

El uso de términos del lenguaje ordinario aparece en el esquema relativo a las reformas
econdiicas de Rivadavia entre las cuales, respecto del empréstito de la Baring Brothers
dice : “se lo pidio al banco de Londres (...) porque era lo mds cheto”

Los docentes tienden a percibir las respuestas de sus alumnos desde sus juicios

<

anteriores, lo que podria afiadir subjetividad a la calificacion y “ el alumno tiende a

conformar sus acciones a los comportamientos tipicos que sabe previamente aceptados o
rechazados por el profesor”''",

También es frecuente que los docentes traten de no implicarse personalmente en la
evaluacién y adopten modas pedagogicas (éste podria ser el caso) en cuya base coexisten
la resistencia al cambio y los desecos de cambiar que no se neutralizan sino que suelen
resolverse con cierta ventaja del cambio superficial , disimulando el hecho de que la
evaluacion esta presente en toda la vida social en la cual la conducta es juzgada segin
respete o transgreda normas y valores.

En el plano educativo la evaluacion forma parte de los procesos de ensefianza desde
diversos paradigmas : cuantitativo, segun el cual ésta e§ objetiva, neutral y apunta a la
eficacia y eficiencia ; cualitativo, para el cual se trata de saber lo que esta sucediendo en el
alumno y comprender su significatividad ; critico, que recoge informaciéon y genera
comunicacion y autorreflexion.

Camilloni sefiala que la integracion de la evaluacion a la ensefianza suele presentar
obstaculos provenientes de la actitud del profesor relacionada con componentes afectivos |

que las hacen aparecer como dos instancias diferenciadas y yuxtapuestas. “Se ve en la

M CAMILLONI A “Las funciones de la evaluacion”, Mimeo
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evaluacion dnicamente la culminacion de la ensefianza, con lo cual pierde mucho de su
riqueza funcional”'!?

Al evaluar a sus alumnos , el docente pone en juego ademas de factores académicos,
éticos y deontoldgicos explicitos, sus propias teorias imiplicitas gestadas en experiencias
vividas como escolar ,constituidas por prejuicios, valores y afectos, lo que también se
manifiesta en los alumnos evaluados en referencia a los logros y fracasos de su historia
escolar.

Dado que la evaluacion forma parte de la ensefanza ha de ser coherente con ella.

“Cuando el docente elige y disefia un programa de evaluacion aun si esta eleccion no es
muy explicita, éste debe responder a los mismos criterios utilizados para ensefiar. Por

ejemplo, los modos de formular las preguntas en una prueba escrita son diferentes si se ha

enseflado enfatizando la memoria a corto plazo o se ha enseflado poniendo el acento en la
»113
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comprension de los procesos

2 CAMILLONI A “Las funciones de la evaluacion”, Mimeo
13 ANIJOVICH R “La evaluacion ; sus efectos e impactos”, Mimeo, 1995
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Reconstruccidn de la Docente 2

La profesora despliega su practica fuertemente sobre la exposicion que resulta atractiva
por su dominio del contenido y de la oratoria. Valorando sus condiciones en este aspecto
entiendo, no obstante, que “el discurso magistral es por supuesto un vector de informacion,
pero €ste no se convierte en conocimiento sino después de un tratamiento que implica la
actividad del alumno (...) y es de poco efecto si solo es objeto de contemplacion admirativa
o meramente interesada”'"*. Esta exposicion es complementada con preguntas del formato
IRE y esquemas realizados en la pizarra que los alumnos transcriben en sus carpetas .
Formula preguntas concisas con respuestas por afirmacién o negacion cuya justificacion
generalmente asume, en lugar de proponerla a los alumnos. Establece relaciones y ayuda a
los alumnos a establecerlas  utilizando las palabras como negociacion de significados para
allegar a la comprension.

Los recursos utilizados en la clase observada son fuentes primarias y secundarias
fragmentos de cartas unas vy sin referencia bibliogréﬁca las otras. También utilizaria
videos (  segun consta en la planificacion y libro de temas) y material literario ( dato
aportado en la entrevista)

Su concepcion de la historiografia hermenéutica pateceria explicitarse en la conversacién
aulica con el alumno que solicita una intervencion ( que queda en suspensd segun lo .
manifestado en la entrevista por razones de estrategia) y se complementaria con la vision
radical expresada en la entrevista, respecto de la finalidad de su ensefianza.

Planifica sus clases inquiriendo sobre las ideas previas de los alumnos , aunque esta
denominacién semejaria a un“ conocimiento didactico comiin”. A partir de los saberes de
los alumnos expone los contenidos, realiza una red, esquema o eje tematico y centrando la
atencion en una de las dimensiones propone cuestionarios y busqueda de informacion,

especialmente de tipo grupal. Una vez que los grupos han llevado a cabo su tarea se realiza
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una puesta en comun alternada con la exposicion de la profesora quien en esta instancia
conceptia, amplia y corrige los errores que presenten los alumnos.

Como se consigna en otra parte de este trabajo, cada docente lleva a la clase su propia
historia y sus propias caracteristicas. En este caso, imprime a su actividad su sello
personal : temperamental, entusiasta con su tarea , de oratoria atractiva'y vocabulario rico
al que a veces renuncia para adoptar los términos utilizados por los adolescentes |
gestualidad vivaz con la que refuerza su discurso, marcada modulacién con la que enfatiza
los conceptos relevantes, se desplaza frente a la clase y capta la atencion del auditorio. La
importancia que atribuye a lo vivencial parece integrar tanto una postura tedrica ecléctica
como cualidades subjetivas.

Entre las aristas contradictorias recabadas se manifiesta su preocupacién acerca de la
objetividad del educador. En la entrevista afirma que se ha superado la nocion de
imparcialidad y que el docente trasiuce su ideologia en todas sus acciones, en tanto que
dos de los alumnos entrevistados coinciden en la presunta objetividad del profesor, una
alumna dice de lo dificil que es para su profesora mantenerse neutral y la otra remarca la
irrupcion de lo ideologico en el discurso referido a algunos temas tratados. Entrecruzando
los datos obtenidos en la clase observada, las afirmaciones de la docente y las de sus
alumnos, parecerian perfilarse instancias disimiles entre el decir y el hacer, al respecto.
Interpreto que su formacion de grado se encuadré en el paradigma positivista y que a pesar
de la critica a esta nocion sostiene explicitamente esa preceptiva ante sus alumnos { que
aparece en los datos aportados por 2a- y 2b-) e implicitamente la transmisién de la propia
ideologia ( segln sefiala 2c- , confirmo en la observacion de la clase y la docente declara en
la entrevista).

Otra aparente contradiccidn se manifiestaria en los dichos acerca de la necesidad de que
el profesor adecue sus estrategias a las particularidades de los grupos y una concepcién
metodologica propia de la racionalidad técnica.

La evaluacién de sus alumnos limitada a los aspectos superficiales de su ensefianza en

una unica evaluacion sumativa estereotipada en el primer trimestre, es reemplazada por

14 PERRET CLERMONT A-N y NICOLET M Interactuar y conocer , Bs As- Madrid, Mifio y Davila
Editores, 1983, pag 455
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la evaluacién formativa susceptible a sesgos subjetivos durante los ultimos dos trimestres,
en lugar de integrar ambos instrumentos.

La primera parte de la clase tiene una impronta expositiva en la cual la protagonista es la
profesora y los alumnos actian como coreutas. En la segunda parte de la clase, el foco se
desplaza hacia los alumnos quienes , a partir de la consigna dada por la docente, se
manejan libremente en su busqueda, interactuando, discutiendo para llegar a algiin acuerdo
que marque la construccién conjunta del conocimiento.

Entre la docente y el alumnado se establece un trato afable que favorece el clima de
trabajo distendido y el entorno natural de la clase, entendiéndose por tal un ambito de
comunicacion y confianza mutua en el cual se recortan los roles de cada uno de los
actores para la concrecion de la tarea especifica.

Desde las categorias propias del marco teérico se recuperan en la practica de la D2 su
preocupacién por tomar como punto de partida las ideas previas de los alumnos en un
sentido amplio , cierta aproximacion a la comprension del conocimiento y el alentar el
entorno natural de la clase. El énfasis en los procesos de pensamiento para lograr un
conocimiento generador tendria su espacio en los momentos que destina a las actividades
en la carpeta, al trabajo grupal y al debate, antes que en su interesante exposicion.

La comprension, que presenta miltiples estratos, se veria estimulada con la utilizacién de
obras literarias ,videos, recursos contraficticos y dramatizaciones ( segﬁn lo expresado en
las entrevistas por la profesora y sus alumnos) desde una propuesta pedagdgica que integra

lo cognitivo con lo emotivo- vivencial,
Hallazgos y conclusiones
Admitiendo que los dos casos investigados pudieran ser representativos , por no tratarse
de una investigacion de muestras, el objetivo consiste en la comprension de cada uno de

ellos y en la generalizacién menor, mas bien la articularizacion “para ver qué es. qué
2 2

hace. Se destaca la unicidad, y esto implica el conocimiento de los otros casos de los que el
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caso en cuestion se diferencia, pero la finalidad primera es la comprensién de este
tltimo™' "

Cada instancia de los sucesos aulicos conforman un sistema Gnico que al mismo tiempo
presenta propiedades universales. “Pero estas propiedades se manifiestan en lo concreto y
no en lo abstracto. Estos factores universales concretos deben estudiarse cada uno por si
mismo. Esto no implica, necesariamente, estudiar las aulas una por una. Pero si implica
que el descubrimiento de modelos totalmente especificados de la organizaciéon de la
ensefianza y el aprendizaje en un aula dada debe preceder a la prueba de generalizar esos
modelos para otras aulas. La paradoja es que, para lograr el descubrimiento valido de
»te

propiedades universales, es necesario mantenerse muy cerca de 1os casos concretos

Las conclusiones obtenidas por la interpretacion de los datos (que segun se adelantara,

[13 "

ocupa un lugar central en la investigacién cualitativa) son denominadas “asertos
(assertions) por F. Erikson . Los asertos son aproximadamente determinados vy se llega a
ellos a través de formas-de comprension en las que el investigador conjuga marcos
tedricos, su experiencia personal, el estudio y los asertos de otros investigadores, desde

una ética de la precaucion.

Considerando los dos casos pueden hallarse recurrencias en relacion con la vision de la
historia y su conexion con el presente. La D1 manifiesta una concepcion afin con la idea de
las ciencias historico - hermenéuticas ( Habermas) que permiten la comprension del
propio mundo y la D2 comparte esta idea que conjuga con la concepcién radical , por
entender que el conocimiento historico también forma a/ alumno como agente para ser
protagonisia del cambio social . Segiin manifestara en la entrevista, el proceso histérico
“es la lucha del hombre por la libertad, la justicia y la igualdad” .

La concepcidn epistemologica de las profesoras se traduce en una eleccion didactica,
en una ensefianza orientada a que los alumnos entiendan que no hay una explicacién
univoca de los fendmenos y procesos historico - sociales y logren la comprension de esos

fenémenos y procesos.

5 STAKER E Investigacion con estudio de casos, Madrid, Morata, 1998, pag 20
"1 ERIKSON F ob. cit., pag 224/ 225
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Ambas docentes desarrollan sus clases desde una secuencia lineal progresiva, manifiestan
un manejo adecuado del saber académico y consideran el método didactico como una
construccion.

Respecto de la concepeion del alumno, la D1 sostendria la del pensador que construye e
interpreta las diversas posturas historiograficas recurriendo a fuentes bibliograficas e
interactuando y la D2 una concepcion del alumno como pensador que construye sus
conceptos en el intercambio intersubjetivo “con la ayuda del docente” y también como
aprendiz del conocimiento proposicional por exposicion didactica
Sus précticas presentan la conversacion sobre el esquema IRE |, favorecen la discusion e
intercambio de distintos puntos de vista para promover la construccion del conocimiento y
utilizan el lenguaje como negociacion de significados.

Proponen a los alumnos actividades variadas ( esquemas, mapas y redes, cuestionarios,
lineas de tiempo , interpretacion de textos) individuales y grupales.

Utilizan como recursos textos , pizarra y videos a lo que 1a D2 agrega obras literarias.

Coinciden en afirmar que tienen en cuenta las ideas previas de los alumnos aunque su
concepto al respecto sea vago y ambiguo.

En la D1 el saber historico es entendido como “puntual”. Esta calificacién que remitiria a
cierta idea positivista la interpreto a partir de los distintos datos relevados ( en las
observaciones, la entrevista y conversaciones ) desde la nocidn de “escorzo” ( Husserl |
Schutz ), una construccion compartida construida a partir de las diversas miradas . En la
D2 pareceria tener una postura mas relativista, sin embargo es coherente con un enfoque
interpretativo como acuerdo o coherencia entre enunciados (Gadamer)

Ambas docentes interactian con sus alumnos dentro de un clima que favorece el

desarrollo de las clases.

Las diferencias se darian entre un enfoque centrado en el analisis e interpretacion
bibliografica de distintas posturas en la D1 quien insiste en su comparacion y necesidad de
mantener una actitud critica, y otro de caracter empético- vivencial en la D2 quien sefiala

incluso como dificultad de la ensefianza de la historia “su centramiento en los textos” bajo
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el supuesto de que los alumnos pueden llegar - no indica de qué manera - a ponerse en la
piel de otros hombres. Asocio esta postura con la hermenéutica de Dilthey para quien
comprender la cultura de otra €poca histérica es ponerse en el lugar de las personas y
acceder a los motivos de sus acciones mediante la empatia.

La D1 utiliza recurrentemente el lenguaje del pensamiento (Perkins) para acompaiiar el
aprendizaje comprensivo , que no se registra en la D2.

La D1 limita intencionalmente su exposicion por entender que no favorece ¢l aprendizaje
nuentras que la D2 organiza sus clases con una primera parte predominantemente
expositiva.

Las evaluaciones de la D1 son coherentes con el desarrollo de los contenidos y las de la
D2 tienen un caracter difuso y superficial.

La D1 privilegia lo cognitivo , monitorea el nivel de comprensiéon alcanzado por los
alumnos y desarrolla una enseflanza activa situando al alumno en la busqueda de
semejanzas y diferencias, causas y consecuencias, cambios y permanencia, sincronias y
diacronias, explicaciones y justificaciones , relaciones entre el pasado y el presente. Ayuda
al alumno el desarrollo de sus posibilidades cognitivas para aprender .por si mismo.

La D2 propone busqueda de causas y consecuencias desde niveles conjeturales y solicita

explicaciones cuya justificacion asume por si misma.

Epilogo

La problematicidad propia de la ensefianza supone la pregunta sobre la manera de
intervenir instrumentalmente en la educacién de seres humanos concretos. “Hay varias
maneras de responder a esta pregunta, algunas de ellas fundamentalmente empiricas ; otras,

fundamentalmente normativas”'!’

aando cuenta de los hechos que se observan o en
terminos de lo que debe ser segun el conocimiento aportado por las teorias respecto de lo

que se supone beneficioso . La pregunta jcomo es la practica del profesor de historia

""" FENSTERMACHER GD , ob cit., pag 171
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argentina del nivel secundario ? contiene la referida a ;como debe ser la practica del
profesor de historia argentina en el nivel secundario ?

Diversos marcos teoricos coinciden en que la ensefianza debe proporcionar los medios
para que los alumnos estructuren su experiencia a través del pensamiento, la ampliacion
del conocimiento y la comprension, con el fin de facilitar su autonomia y dar sentido a su
situacion en el pasado, presente y futuro de la humanidad .

El proceso se inicia cuando el docente suministra los contenidos a sus alumnos ( por
exposicion, explicacion, lectura, etc). A medida que los alumnos desarrollan su
comprension se convierten en estudiantes, en sujetos capaces de acceder por si mismos a
los contenidos.

La ensefianza de la historia argentina comparte lo valido para otras disciplinas a lo que
agrega la comprensién de la propia idiosincrasia. No se trata de transformar al alumno en
un especialista sino que domine conocimientos y desarrolle capacidades para comprender
la realidad nacional e internacional en un mundo globalizado , para que desde una postura
comprometida y liberadora influya en él, para que a partir de una ensefianza pluralista
aprenda a interpretar y proyectar numerosas alternativas para un  mundo humanizado en

(13

oposicidn a la doctrina del pensamiento Unico” que en términos ideologicos
pretendidamente universales, representa los intereses de un conjunto de fuerzas
hegemonicas. |
De la misma manera que no hay “pensamiento anico” tampoco hay “ensefianza Gnica”.
Los caminos son variados y. resultan adecuados en tanto que respondan al deber ser en su

doble implicacion epistemoldgica y ética.
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