PERSISTENCIAS POSITIVISTAS EN LA ESCUELA
ARGENTINA REFORMADA

Cada vez mayor numero de historiado-
res hablan de “crisis” al referirse al estado
actual y al porvenir de su disciplina. Si bien
esto sucede desde hace ya mas de una déca-
da, conviene tener presente que no existe
uniformidad de criterios sobre esta conside-
racién2. Se ubique uno en una u otras pos-
turas, la situacion presenta varias paradojas.
En primer lugar, si bien el tema de la “cri-
sis” de la historia no es nuevo, ya que ha
surgido en distintas oportunidades desde
hace un siglo y medio, por primera vez son
fundamentalmente los discursos de los pro-
pios historiadores los protagonistas de la
discusion (no ya un cuestionamiento desde
otras disciplinas, u otros. sectores de la so-
ciedad). En segundo lugar, la “crisis” ten-
dria lugar en una época en la cual la histo-
ria ha logrado una mayor acogida entre el
publico en general, reflejandose esto en un
mayor dinamismo editorial. También, el his-
toriador es mas asiduamente demandado
en museos, docencia o el medio audiovi-
sual. Por otro lado, ademas, a partir de la
década de los 70, se habria proclamado
“una vuelta a la historia dentro de las cien-
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cias sociales” (Noiriel, G., 1996) Es decir, que
desde distintos aspectos la historia estaria
gozando de muy buena salud, mientras los
historiadores seguirian “expresando su
consternacion y desaliento ante la situacién
actual en el ambito de la investigaciéon”
(Novick, P., 1988), llegando a plantear que
es también “el estatuto de la historia
misma, en tanto que disciplina cientifica, lo
que hoy estd en juego.” (Jean Boutier y
Dominique Julia, 1995)

Un punto de encuentro, podria decirse,
entre las distintas posturas que se refieren
al tema de la crisis es la critica al positivis-
mo, por lo menos al “ingenuo”, ya que la
presencia de “positivismos encubiertos” en
muchos de los enfoques “nuevos” de la his-
toria, seria un tema de discusion (Fontana,
1992). Este elemento en comun se genera
posiblemente porque para la historia y los
historiadores es tal la importancia que ha
tenido el paradigma positivista en su for-
macion disciplinar y en su profesionaliza-
cién que sus vinculos siguen siendo fuertes,
aun en forma de rechazo. Una nueva para-
doja resultar ser que las discusiones en

1 Docente e investigadora de UNMDP-CONICET, Argentina y estudiante del doctorado de

Didactica de las C.C.S.S., UAB, Barcelona.

2 Son varias las cuestiones planteadas dentro de la consideracion de “crisis”, entre las que seia-
famos :¢Hay pruebas tangibles sobre la existencia de la "crisis"? (Chartier, R., 1989) La “crisis”,
irefleja acaso las fluctuaciones del mercado laboral universitario y sus consecuencias sobre la
profesion de historiador (crisis de sucesion generacional, de contratacién o salidas profesiona-
les, de la funcidn universitaria, etc.)? O, ¢se estaria ante una “crisis" propia del saber histérico
(crisis de innovacién, de atomizacion de las polémicas, del retroceso del trabajo colectivo de in-

vestigacién, etc.)? (Noiriel, G.,1996).
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torno a la “crisis” se plantean una vez mas
en los términos del positivismo: el status de
ciencia, la utilidad del conocimiento histéri-
co, la objetividad del mismo, etc.

Desde la didactica de las ciencias sociales
incorporamos un elemento mas a esta serie
de paradojas. En este marco de discusion se
encuentra bastante aceptado el manteni-
miento hoy dia de practicas positivistas en
las aulas de ciencias sociales, y esto parece
ser asi mas allad de las concepciones que
plantean los docentes, de los enfoques de
los curricula, de los libros seleccionados...

Nuestra intencién en esta ponencia es
referirnos a dos cuestiones implicitas en lo
planteado: en primer lugar, detenernos a
considerar lo que conocemos del desarrollo
de précticas positivistas en las aulas a partir
de los casos de dos 5° afios de EGB (chicos
de unos 10 afos) de una escuela de la ciu-
dad de Mar del Plata, en Argentina3. En se-
gundo lugar, intentar especificar elementos
que estarian influyendo para que este tipo
de practica se mantenga en el tiempo. El
problema que nos preocupa apunta directa-
mente a los limites que generan dichas
practicas en ciencias sociales en los propdsi-
tos planteados en los curricula en vigencia
en varios paises.

El marco curricular e institucional

En 1993 se sancioné en Argentina la Ley
Federal de Educacién que puso legalmente
en marcha una reforma educativa que se
propuso no sélo renovar los contenidos de
la enseflanza sino también transformar la
organizacion institucional de la escuela en
dicho pais. La preparacion y puesta en fun-
cionamiento de esta reforma educativa ge-
nerd, y lo sigue haciendo, complejos proce-
sos no carentes de conflictos politicos, labo-
rales, pedagdgicos, etc.4

En lo que se refiere al capitulo de
Ciencias Sociales de los Contenidos Basicos
Comunes (en adelante CBC) para la
Educacion General Basica (en adelante EGB)
se elaboraron, fruto del proceso de concer-
tacion y de las presiones recibidas se cono-
cen varios textos, que paulatinamente fue-
ron perdiendo claridad y precision ideol6gi-
cas, entre otras cosas. (Alonso, 1995; Bejar,
1995) Sin dejar de valorar los esfuerzos de
concertaciéon entre intereses particulares o
sectoriales, que busca hacer mas efectiva la
administracion del interés general, ni de
considerar que propuestas con mayor nivel
de definicién puedan aparecer como mas
cerradas y constituirse un obstaculo para la

3 La experiencia realizada entre septiembre y diciembre de 1998 incluye entrevista a las docentes

y supervisora del segundo ciclo de EGB (4°, 5° y 6°), observacion y grabacion de las clases, anali-
sis de las planificaciones, registro de actividades y evaluaciones, asi como de los C.B.C. del area
de Sociales pertenecientes a la reforma educativa realizada en Argentina a partir de 1994.

Nos resulta dificil sintetizarlos en la presente ponencia, dado el objetivo y espacio disponible
para la misma, pero sefialaremos tres elementos que pueden servir para esbozar -de manera
incompleta y parcial- el marco politico y econémico en el que se viene desarrollando la refor-
ma. Por un lado, la reforma se construye en el marco de la reforma del estado nacional y del
achicamiento del gasto publico, y especificamente con la transferencia de los servicios educa-
tivos del Estado Nacional a las provincias (24 jurisdicciones educativas). Los procesos de con-
certacion entre dichos estados, asi como la participacidn de representantes de instituciones
como FLACSO, universidades nacionales, otras instituciones educativas, y representantes de la
Iglesia Catdlica Argentina, fueron arduos. Desde abril de 1997, se encuentra frente al
Congreso de la Nacién en la ciudad de Buenos Aires, la Carpa Blanca organizada por CTERA
(el mayor organismo gremial de los docentes en la Argentina) donde ayunan docentes prove-
nientes de distintos lugares del pais con el objetivo de lograr que se reglamente el financia-
miento necesario para dicha reforma.
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articulacién de otras multiples perspectivas,
Alonso plantea que “en el actual contexto
de globalizacién econémica legitimada por
concepciones filoséficas neoliberales, una
propuesta de reforma educativa que deja
abierta su articulacién con una pluralidad
de opciones ideoldgicas —incluso opuestas
entre si- supone el riesgo, entre otros [...],
de agravar la fragmentacién de la sociedad
nacional del aparato productivo y del mer-
cado interno.” (Alonso, 1995)

En el capitulo de Ciencias Sociales se
plantea la necesidad de analizar, compren-
der y explicar la realidad social desde un en-
foque multidisciplinario (aportes de histo-
ria, geografia, sociologia, economia, antro-
pologia y ciencia politica). Esto resulta un
avance importante en la superacién de la
concepcion positivista en la ensefianza de la
historia y la geografia, ya que las mismas
resultan insuficientes e inadecuadas para
comprender la realidad social. Sin embargo,
la estructura que presenta el capitulo no
prescribe una organizacién curricular para
su ensefianza; los contenidos fueron organi-
zados en 5 bloques que permiten integra-
ciones e interconexiones diferentess. Un pri-
mer problemaé que se deriva de esta carac-
teristica del curriculum es que tal como esta
presentado el capitulo, muchos docentes

pueden mantener el enfoque tradicional de
los contenidos de las asignaturas de Historia
y Geografia y sumarle algunos “contenidos
de otras disciplinas”. La planificacién reali-
zada en conjunto por las dos maestras para
los 5° afios de EGB, y visada por la supervi-
sora, y fundamentalmente las actividades
previstas para concretarla constituyen un
claro ejemplo, del que veremos algunos
puntos seleccionados.

Sefialemos antes que la escuela de
donde corresponden estos casos, que for-
man parte de una investigacién mayor en
curso, esta ubicada en un barrio de sectores
medios de la ciudad de Mar del Plata, pro-
vincia de Buenos Aires, Argentina’. Es una
escuela privada, laica, donde concurren chi-
cos pertenecientes a sectores sociales de
buen poder adquisitivo. Los dos cursos de
5° afio observados estan conformados por
26 y 20 chicos; trabajar junto a ellos no pre-
senta dificultades organizativas relevantes.
Por lo observado, los chicos se encuentran
en gran parte estimulados por sus hogares.
Las maestras de la escuela son jévenes (en
torno a los 30 afios).Cobran sueldos bastan-
te mas elevados que los de una escuela es-
tatal. Las dos maestras de los 5° afios de
EGB se han formado en los dos institutos
terciarios de formacién docente de la ciu-

Los bloques se denominan “Las sociedades y los espacios geograficos” (1), “ Las sociedades a
través del tiempo. Cambios y diversidad cultural” (2) y “Las actividades humanas y la organiza-
cién social” (3), “Procedimientos relacionados con la comprensién y explicacién de la realidad
social” (4), y "Actitudes relacionadas con la comprensién y explicacion de la realidad social.”(5)
Se han planteado también las “ausencias” existentes en los CBC (contenidos procedimentales
conducentes a lograr explicaciones, ausencia de conceptos de proceso histérico y conflicto so-
cial, contenidos conceptuales determinados, entre otros) (Fradkin, 1998; Alonso, 1995)

En la ciudad de Mar del Plata, como en otros lugares de Argentina, hay maestros con 2 6 3
puestos de trabajo, chicos que concurren a la escuela fundamentalmente para comer, con pro-
blemas de aprendizajes o de “disciplina” importantes, etc., y sin lugar a duda constituyen una
prioridad social y ética a revertir. Sin embargo, los casos que presentamos tienen algunas de
estas “variables aisladas” por decirlo de algin modo, intentando no desdibujar que cuando lo-
gremos que estas necesidades se encuentren cubiertas, problemas de otra indole, como los re-
ferentes a la didactica de las ciencias sociales seguirdn presentes.
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dad (uno privado con orientacion religiosa)
y el otro estatal, y han realizado variados
cursos de perfeccionamiento. Una de ellas
ha cursado "unas 20 materias” de la carre-
ra de Historia en la Universidad Nacional
de Mar del Plata, y la otra se encuentra re-
alizando una carrera de perfeccionamiento
en Lengua. La supervisora, que también
responde al perfil planteado, conoce a las
personas que trabajan en DCS en
Argentina, con quienes ha realizado cursos
o asistido a talleres o charlas. Las docentes
tienen un buen acceso a la bibliografia, y a
las actividades de perfeccionamiento que
se realizan, en varias oportunidades a tra-
vés de la propia escuela, que ademas esti-
mula el trabajo grupal y el perfecciona-
miento.

Durante el tiempo compartido en las en-
trevistas y observaciones realizadas, se pu-
sieron en evidencia algunos conflictos exis-
tentes en el establecimiento y en los grupos,
sin embargo, los mismos parecian ser de un
nivel bajo de intensidad, y si bien ayudan a
entender algunos comportamientos especifi-
cos, creemos que no afectaban en términos
generales el funcionamiento cotidiano.

La concepcion de la historia y sus
funciones

La ambicion cientifica es el primer rasgo
distintivo de la concepcidn positivista de la
historia que primé entre los historiadores
profesionales hacia finales del siglo XIX y
comienzos del XX. Claro esta que la concep-
cion de ciencia aludida era la de las ciencias
experimentales, que ya se encontraba en
decadencia hacia 1870, por lo que la histo-
ria positivista considera como cientifica una
posicién inductiva basada en el empirismo
absoluto. El hecho histdrico sustituye en el
caso de la historia al experimento.

Las tres docentes entrevistadas, las maes-
tras a cargo de los dos cursos de 5° de EGB (A
y B) y la supervisora (C) del tercer ciclo (4°, 5°
y 6°) del colegio, otorgan importancia a las
ciencias sociales, jerarquizando la utilidad de
las mismas por su definicion. Desde una con-
cepcion disciplinar de las ciencias sociales,
distinguen a la historia, relacionandola “con
el presente” o “con la vida”, estando su utili-
dad en otorgar sentido de identidad o en
ensefiar a "no equivocarse”. Segun las do-
centes consultadas las CS sirven...

A. Para mi [las ciencias sociales sirven, MC] para comprender la realidad presente. Para lograr
sentido de identidad. Para mi es importante la valoracién de la historia personal y nacional. El
cuidado, la comprension del hombre que interviene en el lugar de los recursos. Por ejemplo,
poder lograr una explicacion del movimiento de la poblacién en relacién con los recursos. Para
mi hay que trabajar de todo, de lo que viven, con una actitud critica.

B. Para todo. Es el gran eje. Le doy mucho valor a la historia. A mi me sirve mucho. En la escuela,
si bien la lengua y las matematicas son herramientas précticas, la historia les da [a los alumnos,
MC] un marco tedrico, de vida, importante. Sirve para tratar de no equivocarse. (...)

C. A mi particularmente me encanta historia, geografia e historia. {...)

Yo creo que conocer la historia, puede ayudar a entender, a querer un poquito mds al pais. Esto
no es sacado de ningun libro, es lo que yo siento.

La concepcién de historia como favore-
cedora de una identidad de tipo nacionalis-
ta es una funcién que se remonta a la incor-
poracion de las ciencias sociales dentro de la
escuela primaria en Argentina desde fines

del siglo pasado en el marco de un estado
con un proyecto de nacién que se proponia
incorporar a las poblaciones inmigrantes y
generar un proceso de identificacion centra-
do en “los valores de la nacionalidad” o de
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“la patria” (Finocchio, 1989; Finocchio-
Lanza,1993; laies-Segal, 1994; Zelmanovich,
1994). Si bien ni la presencia de poblaciones
inmigrantes en el actual territorio argentino
resultaba nueva en ese momento, ni es este
el Unico estado con proyecto de integracion
y consolidacion en esa época, la importancia

de “los proceres y sus hazafias”, o “la gran-
deza y conformacion del territorio argenti-
no" han logrado internalizarse como senti-
miento de pertenencia por generaciones.
Completemos estas concepciones con otras
menciones mas explicitas realizadas por la
supervisora del area.

C. A mi me parece, personalmente, importante que se dé de historia una vision amplia de los he-
chos, pero que se conozcan. No simplemente una mencion. Hemos pasado de una vision, de la
época en que nosotros estudidgbamos, en que conociamos la cara de todos los prdceres, y nada
mds, y no lo podiamos ubicar en el tiempo ni en el espacio, a directamente no conocer quién es
(sic) San Martin, y a hablar de cosas... que viste, me parece que no van,... honestamente... Por
ejemplo, cuando yo comencé a dar clase [en el afio 1991, MC], en los actos no se cantaba ni una
marcha, a veces ni se nombraba...

Poco a poco, es como que se fue tomando conciencia de esa carencia, y ahora ya, yo te diria que
la marcha de San Martin, la marcha de San Lorenzo, son como un himno de la escuela. No habia
un padre que no supiese las marchas, pero los chicos, ni idea... (...) Nuestras clases de musica eran
las marchas y nada mds, pero ahora ni eso, no era nada. Es como que se habia pasado...

Otras caracteristicas que otorgan las maestras al conocimiento histérico surgen de las entrevistas:

B. El trabajo con fuentes es lo que me gusta. El trabajo del afio pasado fue muy bueno (..)
Trato de plantear la multicausalidad. Por ejemplo, ¢ por qué tu papd eligid tal profesin?

C. En general pasa con historia, porque en geografia es un poco mas sencillo. Pero en historia
plantear una situacion problemética sin apartarse mucho del eje histdrico, ... de los hechos histori-
cos, que sé yo... Porque ademds hay otra cosa... Muchas veces se habld en cursos, revistas, libros
que hemos leido, ensefar conceptos en ciencias sociales, conceptos globales como por efemplo,
la revolucion, hablar de cambio. Si, pero...;Cémo no bandearte de dar eso asi, muy apartado de
dar el hecho histdrico en si. No nos gusta dejar de lado el hecho histérico en si. Que sé yo, mads
que nada... por una cuestion de... sentimiento patrio, te diria yo. Una cosa asi.

(...) Pero reconozco que aprend’ historia en el Instituto. (...) Realmente, el hecho histdrico desde
un hecho global,(...) todo el trasfondo econdmico de los hechos, que en la escuela jamds te ha-
bian hablado. Por ejemplo, de los intereses econdmicos... en la época de las estancias... y todo
eso. Cuando vos decis, jah... con razon!

La presencia de las fuentes como funda-
mento del conocimiento, y el hecho histori-
co "en si” (el politico-militar que permite
desarrollar el “sentimiento patrio”) aun con
un “trasfondo econémico” son expresiones
claras de su concepcion. Justamente, las

maestras comparten también la busqueda
de “enfoques nuevos” en ciencias sociales
(“situaciones problematicas”, “conceptos
claves”, “multicausalidad”, etc.) que les pre-
sentan dificultades de comprension y/o di-
dacticas, ya que su utilizacion entraria en
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contradiccion con el conocimiento histérico
de tipo positivista.

Dentro de las variadas actividades selec-
cionadas para llevar adelante la unidad “Un
encuentro de culturas” encontramos que en

el primer médulo preparado por las docen-
tes se busca abordar el concepto de historia
y de historiador. Para ello, tras solicitarle a
los chicos que anoten sus opinioness, las do-
centes les brindan la siguiente definicién:

“Ahora te doy mds datos.

La historia es una narracion verdadera de los hechos pasados, sujetos a un orden cronoldgico.
Un historiador es la persona que investiga y estudia los hechos de la historia.”

Narracion, verdadera, hechos, pasado,
orden cronoldgico, dificilmente puedan
concentrarse mas elementos en esta defini-
cién para ser caracterizable plenamente
como positivista.

Ademas, el médulo ha sido denomina-
do “Asi se hace historia” remarcando una
seguridad metodoldgica, propia de un po-
sitivismo “ingenuo”, casi envidiable para
cualquier historiador actual y una preocu-
pante ausencia de alguna referencia a la
existencia de otras concepciones tedrico-
metodoldgicas. El médulo continta invi-
tando a cada chico a ser el historiador, el
narrador, de su propia historia. La activi-
dad consiste en ubicar en una linea de
tiempo determinadas fechas de su vida. La
serie de actividades se completa pegando
una fotografia o ilustrando “alguna situa-
cion de su historia”.

La metodologia de la historia
positivista

Para la historia positivista los hechos ha-
blan por si mismos, por lo que bastaria su
reconstruccion. Pero dado que la observa-
cién directa de los hechos histéricos es im-
posible, es el historiador el poseedor de
unas técnicas para volver a encontrar las
huellas de los hechos, y lograr un conoci-
miento objetivo.

El trabajo con fuentes o sobre el propio
concepto de fuente historica ocupa un lugar
importante en la planificacion realizada por
las docentes. Dos tipos de actividades fue-
ron planificadas y realizadas, la primera re-
ferente a la concepcidn y clasificacion de las
mismas, y la segunda basada en la lectura
de distintas “fuentes” escritas. Los chicos,
por ejemplo, escriben en sus carpetas:

Buscamos en casa tres objetos: uno muy antiguo, uno pequerio y otro raro. Respondemos estos

interrogantes:

¢A quién pertenecié? ;De qué material estd hecho? ;Para qué se utiliz6? ;Era costoso? ;En qué

época lo ubicarias?

8 Las respuestas no se alejaron demasiado del marco dado por la docente, que ha sido leido
antes de realizar la actividad, los chicos parecen jugar con las palabras sin alejarse de la idea de
narracion, veracidad y pasado. Algunos chicos incorporan algunos aspectos: aparecen sujetos
de la historia (persona, lugar o cosa), el "orden cronolégico” es reemplazado por “a lo largo
del tiempo", la historia como conocimiento personal (*lo que vos sabés"), o como un cuento
de la vida (tal vez asociando cuento con narracién).
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En la siguiente clase de ciencias sociales,
los chicos agrupados de a 4 se muestran
unos a otros muy entusiasmados los objetos.
Seleccionan uno por grupo de cada tipo
para mostrarselos a los demas, y contestan
las preguntas segln la informacién de sus
padres o abuelos. La diferente participacion
de las maestras por grupo hace que el desa-
rrollo de esta actividad sea distinto®. Ya que
no nos podemos detener en cada uno,
hemos seleccionado algunos aspectos que se

relacionan con las cuestiones metodolédgicas
en torno al tratamiento dado a las fuentes.

Con la ayuda de los métodos de critica
textual elaborados por los mauristas o la
erudicion alemana, el historiador positivista
criticaba los documentos cuyo testimonio le
permitiria el redescubrimiento de los he-
chos histéricos. Una vez abordado el con-
cepto de fuente histérica, la cuestién del
método y de la posibilidad del conocimien-
to objetivo surge en uno de los cursos.

9 La maestra A mantuvo durante todas las observaciones realizadas, un patrén de participacion
en la clase basado en presentar la actividad a realizar y permitir la expresion oral sobre la
misma de la mayor cantidad posible de chicos en un clima de trabajo dindmico. Mantuvo el si-
lencio, corrigié las formas gramaticalmente incorrectas en las intervenciones, incorporé pocos
comentarios tematicos, y éstos ademas fueron breves o consistieron en preguntas. Apenas se
realizaron correcciones sobre los contenidos conceptuales que surgieron en las exposiciones
orales o en los pocos trabajos realizados por escrito. El grupo de chicos (26) mostré un ritmo
de trabajo dindmico, con autonomia y entusiasmo. La maestra B mantuvo un papel protagéni-
co en las clases, “conductista” como ella mismo se defini6, ante la necesidad de “asegurarme
que las cosas queden claras”. El grupo de chicos (20) mostré un buen ritmo de trabajo, aunque
las diferencias individuales se hicieron mas manifiestas en la participacién oral en las clases, ya
que sélo un grupo de 5/6 chicos, a 10 en algunas actividades, lo hicieron en todas las clases.
Pese a estas diferentes practicas de ensefianza y aprendizaje generadas, la planificaciéon en
conjunto de la unidad y sobre todo de la evaluacién, homogeneizaron bastante los resultados
obtenidos tanto hacia el interior de cada grupo como entre los dos grupos.

10 En la evaluacidn de fin de afio, que coincidié con el fin de la unidad temética, las maestras -
entre otros items- solicitaron a los chicos que explicitaran lo que entendian por fuente histé-
rica. Las respuestas en uno de los grupos se basaron en que las fuentes son fundamentalmen-
te "algo" "un objeto" y también "alguien®, e "informacién”. Un nene se plantea que "sirve
para saber las preguntas basicas". Aparece una clara alusion a la forma en que solemos pre-
sentar las fuentes escritas para trabajar en clase cuando se plantea que "son dos o tres parra-
fos" o que "es informacion que esta abreviada". Las fuentes histéricas "informan lo que suce-
dié", "me ayudan a comprender el pasado/ a saber lo que pasé*, "explican lo que se vi6 o se
piensa“. Algunos nenes ejemplifican el concepto dado, y permiten entender mejor el alcance
del significado otorgado. Asi, uno tras escribir que una fuente "es una informacién de algo
que sucedié hace muchos afios”, ejemplifica: "El descubrimiento de América. La creacién de
la bandera, etc. Es algo histérico”. Otros ejemplos son: "la conquista de América®, "un papel
escrito por Colén®, "un hecho histérico, una pintura de las épocas, una carta de Belgrano, vi-
deos de la época”, "si encontraramos una carta de San Martin y nos contara sobre su vida, lo
que sucedid, etc." En varias oportunidades se incorpora la clasificacién de fuentes usada en
clase. Otras referencias sobre las fuentes histéricas muestran confusién (o mayor confusién),
por ejemplo: "es algo que ocurrié, que durante mucho tiempo se recuerda” y en el mismo

sentido, "es algo que pasé y ahora lo estan contando”,

es una fuente que pasé hace muchos

afnos”, también "es donde hay un cuento o una historia” o, "es la fecha del descubrimiento
de América, aquel dia que tantos indios murieron”.

También hay que sefalar lo que una de las maestras plantea entre los ejemplos de fuentes
que podrian encontrarse en un archivo, “una pelicula de la época de Rosas”. Un chico le pre-
gunta si habia peliculas en esa época; la maestra no contesta, y otro nene pregunta quién era
Rosas. En la propia evaluacion, al solicitarle a los chicos que clasificasen fuentes histéricas ubi-
candolas "en el lugar correcto” (oral, escrita, audiovisual, material), se enumerd, entre otros,
a “un cuento narrado por un abuelo indigena a su nieto”.
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Maestra A- Nosotros actuamos como historiadores pero en vez de historias de vidas, investigamos
un objeto, hacemos preguntas. (...) ;Estamos convencidos de que fue asi [lo que
averiguamos,M(J?

Los chicos contestan:

-No, tal vez la fuente de informacion esté mal.

-La tradicion boca a boca puede tener deformaciones.

-Puede ser que para esa época estaba bien, pero ahora con otras fuentes nos damos cuenta que
estaba mal, y hay que hacerse de nuevo las preguntas.

-No siempre va a tener una respuesta justa.

-Uno nunca va a saber si estd bien, porque fue hace mucho tiempo.

-¢ C6mo hicimos nosotros para averiguar lo de Colén?

-Con documentos.

Maestra A- Con los libros que estdn basados... pero con los afios van quedando desactualizados.
Un nene: -0, hay nuevas preguntas

Durante la misma clase, se reitera el tema:

-¢ Sefiorita, cdmo hicimos nosotros para saber por dénde vino Colén?

Los nenes se adelantan a la maestra:

-Los historiadores...

-Viene de boca en boca

-Pero, ;como? (mirando a la maestra)

Los nenes siguen, y la maestra tampoco parece estar muy interesada en intervenir:

-Tal vez en esa época estaban haciendo un libro y no lo pudo terminar... me parece que lo oral es
mds importante.

-Pero, por ahi, Coldn escribid todo lo que le pasaba, lo que le dijeron los presos, cémo eran los in-
dios...

-Estan los diarios de viaje, que estaban en cada travesia (para sus hijos, para ellos o para mostrar-
selos a los reyes).

-Pero habia muchos analfabetos. Muy pocos sabian leer.

-E1 96% eran analfabetos, muy poquitos sabian.

-Yo vi cartas de mi abuela que se quedd en Espafia con los hijos y tenian una letra rara... y llena
de faltas (y eso que yo tengo faltas...,jpero me di cuenta!)

-Es como un teléfono descompuesto, y se va cambiando... Por ejemplo dicen, Colén era italiano, y
en realidad era espariol.

-0 turco.

-5i, o turco.

Surgen de estos comentarios varios as-  para abordar el trabajo con fuentes (como

pectos interesantes sobre el conocimiento
histérico: una posicion activa del sujeto (o
del historiador) generando interrogantes
(que ademas pueden modificarse, cambiar)

antes los chicos habian hecho con los obje-
tos); la necesidad de realizar una critica
heuristica y especificamente sobre el con-
texto de construccion de las fuentes; y, fun-
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damentalmente, la idea de que el conoci-
miento histérico es un conocimiento en
construccion. Estos elementos, lamentable-
mente, no son retomados en otra clase ni
logran integrarse a las respuestas dadas en
las evaluaciones.

La lectura de fuentes es otra actividad
planificada, estando el objetivo centrado en
la obtencién de informacién a partir de las
mismas. Bajo el titulo “Vamos a leer textos,
cuadros y fuentes”, las maestras han puesto
dos textos comparativos entre la situacion
de América y Europa en 1492, que aparecie-
ron en una revista de informacién periodis-
tica denominada Noticias. Después, un
texto referente a informacién biogréfica
sobre Colén hasta la partida desde Puerto
de Palos de la Frontera. Por ultimo, se pre-
senta una miscelanea de textos!t, los “frag-
mentos y textos sobre la visién de los con-
quistadores sobre los aborigenes y vicever-
sa” para que los chicos elaboren un cuadro
comparativo con algunas caracteristicas de
los aborigenes y de los conquistadores. La
misma actividad se solicita en la evaluacion
pero cambiando “conquistadores” por “es-
pafioles”.

Si bien la concepcién positivista de la
historia privilegié en exceso a los documen-
tos escritos, ya que éstos son los unicos que
se adecuan perfectamente a estas técnicas,
en ninguno de los dos grupos se realizé
algun tipo de critica a los textos presenta-
dos (ni siquiera las preguntas realizadas con
anterioridad a los objetos). Se realizé la lec-

tura en conjunto y breves explicaciones por
parte de las docentes sobre algin término o
duda puntual. ;Cuél fue el resultado? Los
chicos seleccionaron de “"manera directa”
informacion posible de ser comparada de
distintos textos. Primé en ambos grupos
comparar la “vestimenta” y las “armas” uti-
lizadas, y luego el color de la piel (junto a
las caracteristicas del cabello, y la estatura,
en un grupo). Estas caracteristicas son justa-
mente las que mas se reiteraban en los tex-
tos presentados en el médulo. Entonces, los
aborigenes “estaban/andaban desnudos”,
en el caso de dos nenas “con
taparrabos/slip”, también “pieles de anima-
les”. Mientras que los espafioles “todos te-
nian ropa”, "mucha”, "sélo se les veia la
cara”, mayoritariamente “se vestian con ar-
maduras”, aunque también su vestimenta
"era mas recargada como: pantalones tipo
calzas, etc.”, “ropa normal/comun/mas pro-
lijita/refinada”. De la misma manera, las
armas de los aborigenes eran “boleadoras”,
"arco”, “flechas” y “lanzas”, mientras que
los espafioles “usaban espadas y armas de
fuego”, “pistolas”, “escopetas y balas”. De
los rasgos fisicos, la piel “oscura” en contra-
posicion a la piel “blanca” de los espafoles,
acompafada de cabellos negros, lacios y
largos, en contraposiciéon a los espafioles
que eran “rubios” con el cabello “mas
corto” y con “barbas (largas)” son los aspec-
tos que prevalecen. Los aborigenes eran
“bajitos/petizos” mientras que los espafo-
les “eran altos”.

11 Los textos incluidos son: “El descubrimiento de América” de Virgilio Ortega, donde se incor-
pora un parrafo del Diario de Colén sobre su vision al llegar a América; parrafos atribuidos a
un azteca relatando la reaccién de Moctezuma ante la llegada de los espafoles cerca de
Tenochtitlan en 1517 (sin referencia de dénde son extraidos); la letra de la cancién mexicana
“La maldicion de Malinche", sin mencionar autor o fecha de composicién; un texto (tres pa-
rrafos) de Américo Vespucio, sin referencia de donde fue extraido; un parrafo de Oviedo, de
Historia de las Indias, de 1555; un parrafo de Eduardo Galeano, de Las venas abiertas de
América Latina, sin mencionar fecha de elaboracién.
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Resulta interesante distinguir de qué
texto y acercarnos a la loégica con la que
obtienen los chicos cada caracteristica. Por
ejemplo: del texto atribuido a un azteca se
describe que “los soportan en sus lomos sus
venados. Tan altos estan (sus figuras) como
los techos...”, de lo que muchos derivan
que los espafioles eran altos, y en contra-
posicién, aunque no es planteado en nin-
gun texto, los aborigenes eran bajos.
También nos encontramos comparando las
implicancias de las percepciones de Colén y
Oviedo con este tipo de seleccidn realizada
por los chicos. En torno a lo que venimos
tratando, sefialemos las limitaciones en el
tratamiento a las fuentes, y hasta del pro-
pio concepto de fuente histérica. Otras ca-
racteristicas consideradas para aborigenes y
espafnoles han sido la alimentacién (un
ejemplo: “comian lo que podian cazary
cultivar” 'y “pan, cerdo salado/
bife/asado”), qué considera cada grupo su
riqueza (“plumas de los pajaros” y “oro y
plata”), las viviendas (“chozas/casas de
adobe/de piedra” y “vivian en casas, los
mas adinerados en mansiones, y los reyes
en castillos de piedra”), la religién (“creian
en una variedad de dioses/sacrificios huma-
nos diarios” y “catoélicos”), la tecnologia
("baja/mucha/no tenian” y “tenian mas
que ellos”), tipos de remedios (“naturales”
y “farmacéuticos”), el transporte (“canoas”
y “carabelas”, el idioma (“muchos” y “solo
el espaiiol”).

Concluyendo

El surgimiento de una concepcién posi-
tivista de la historia hacia fines del siglo
XIX fue comparado en importancia con la
revolucién copernicana (Elias, 1980)12. Un

concepto de ciencia, unas finalidades para
el conocimiento histérico, un método para
realizarlo, una forma de comunicarlo, cla-
ramente enunciados, permitieron a los his-
toriadores inmersos en este paradigma ge-
nerar una ruptura con la historia asociada
a las especulaciones teologicas y metafisi-
cas que dominaban la reflexion de la histo-
ria en el periodo anterior y brindar una
agenda clara de actividades a cumplir. Sin
embargo, a mas de un siglo de su apari-
cién, desde las distintas corrientes historio-
graficas inmersas en una aparente “crisis”,
los historiadores parecen coincidir en sus
criticas ante su posicién ingenua. Nos
hemos planteado la paradoja que se pre-
sentaba ante este contexto, la presencia en
las aulas de practicas que responden a este
paradigma y los limites que conllevan para
el cumplimiento de los objetivos propues-
tos en varios curricula.

En el caso de la reforma educativa pues-
ta en marcha en Argentina a partir de 1993,
se ha planteado que la finalidad de com-
prensién y explicacién de la realidad social
desde un enfoque multidisciplinar que es
acompafada con un disefio de bloques y
contenidos que podrian ser articulados
desde una pluralidad de opciones ideologi-
cas, incluso opuestas entre si. Asi, la finali-
dad planteada busca ser abordada, en los
casos que presentamos, desde una concep-
cién y practica positivista de la historia.

Las maestras entrevistadas y observadas
presentan un perfil profesional idéneo y se
encuentran trabajando en un medio ade-
cuado. ;Qué elementos estan influyendo
para que desarrollen practicas positivistas
en historia? Si bien no resulta facil la res-
puesta, creemos que algunos indicios han
surgido en estos casos. Por un lado, es util
recordar que los procesos de cambio con-

12 Elias, N., ¢ Qué es la sociologia?, Buenos Aires, FCE, 1980 (1970), p. 45
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ceptual, tanto en los chicos como también
en los adultos, resultan ser dificiles, lentos y
costosos. Habria investigaciones, y nuestra
propia reflexion posiblemente lo constate,
que muestran que el docente tiende a en-
seflar como efectivamente aprendié y no
s6lo basandose en las teorias y conocimien-
tos que recibié en su formacion (Carretero,
1998). Es decir, la resistencia al cambio con-
ceptual deberia tenerse muy presente en la
implementacién de las reformas (y previa-
mente en la formacién inicial). Como
hemos visto, los cambios pueden percibirse
como algo que genera inseguridad porque
tiene que implementar nuevas posiciones,
acciones y valores para las cuales quizas no
tiene la confianza suficiente, aun cuando
las condiciones del medio institucional sean
favorables. Por otro lado, la integracidn
que realizan las maestras de las propuestas
nuevas (0 no positivistas) que se plantean
en la actual reforma educativa argentina, o
la seleccidn y utilizacién de los libros de
texto con otras orientaciones, o lo plantea-
do en los cursos de perfeccionamiento o
charlas, se realizan, buscan adaptarse, a
partir de las ideas y valores con que ya se
cuenta.

Siguiendo este camino, habria que re-
conocer que la historia positivista presentd
una agenda para ser ensefiada, de elemen-
tos constitutivos a considerar y objetivos a
cumplir, clara y precisa. Ademas, como si
esto fuera poco, hay un elemento que
consideramos central pero que apenas
hemos esbozado, la historia positivista
permite claramente dar respuestas a una
funcién de identidad de tipo nacionalista
con la cual surgié y que, por lo menos en
el caso de Argentina, sigue siendo una de-
manda del estado y de gran parte de la so-
ciedad.

Esta agenda del positivismo fue repro-
ducida por generaciones y seguramente en
gran parte de nuestra educacién la hemos

recibido. En los casos analizados, sin em-
bargo, el “vaciamiento de contenidos” ad-
judicada por algunos a la escuela en
Argentina pareciera haber alcanzado tam-
bién a esta concepcidn, generando que en
algunos casos como los presentados, “la
agenda” sea llevada a cabo de manera in-
completa. Manteniéndose dentro del para-
digma positivista, otra seria la situacion si
al referirnos a las practicas positivistas pre-
dominantes en varios cursos, nos encontra-
ramos con que elementos centrales de la
historia positivista como la critica textual,
por ejemplo, se encontrasen incorporados
en las "clases de historia”, en vez de no ser
consideradas, y algunas de las actividades
planteadas terminar generando resultados
opuestos a los esperados o ser generadoras
de estereotipos. En el mismo sentido, se
podria haber esperado que las practicas po-
sitivistas o conductistas tan arraigadas por
generaciones, aplicaran, por ejemplo, la ta-
xonomia de Bloom sobre los objetivos de
aprendizaje de dominio cognitivo.
Supongo que queda claro que no estoy
alentando llevar a la practica en la escuela
(ni en ningun otro lugar) alguno de los
ejemplos dados, pero si hay que reconocer
que la situacion seria otra.

Comenzamos preguntandonos por la
pervivencia de una practica positivista en
las aulas, vistos algunos elementos de este
“éxito" y algunas caracteristicas de sus
practicas a partir de lo que se realiza en el
aula, la cuestion se desliza a preguntarnos
cémo articular un paradigma que de cohe-
rencia al saber, a la ensefianza y al apren-
dizaje que permita llevar adelante los
fines curriculares, otorgando elementos
claros y precisos para la construccion de
una nueva agenda para las clases de socia-
les. Precisar elementos -limites y aciertos-
de las practicas predominantes, desde el
aula, es un primer paso en ese complejo
camino.
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