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Resumen:

La presente Tesis permite comprender las transformaciones y continuidades de la
ensefianza de la Historia a través de las estrategias metodologicas desplegadas en las aulas
de escuelas secundarias matanceras en contexto de vulnerabilidad socioeconémica, a partir
de la implementacion de la Ley Nacional de Educacién No 26.206/2006 y la Ley Provincial
de Educacién 13.688/2007. Se profundiza en las estrategias metodoldgicas porque a través
de ellas se revelan los discursos didacticos que orientan la ensefianza, las concepciones
historiogréficas y epistemoldgicas de la Historia que se seleccionan para ser ensefiadas Y,
como estas orientaciones didacticas y repertorio historiografico se vinculan con la inclusion
socioeducativa que se erige como una tarea critica en el contexto matancero.

El recorrido interpretativo en clave de cambios y continuidades se concentra en dos nicleos
argumentales. El primero refiere a un conjunto de cuestiones histéricas y actuales que
caracterizan a la escuela secundaria. La continuidad de problemas tales como la expansion,
la segmentacion, la fragmentacién, la exclusion y los formatos escolares se entrecruzan con
las dificultades en torno a la garantia de las trayectorias educativas de los estudiantes a
pesar que la normativa vigente pone a disposicion de las escuelas y los docentes un arco de
orientaciones y estrategias que tienen como propoésito sostener las trayectorias educativas
como condicion necesaria para el ejercicio del derecho a la educacion de los jovenes. El
segundo nucleo argumental se construye en torno a las practicas de ensefianza de la Historia
donde los profesores, conducidos por sus experiencias practicas, resignifican las
orientaciones curriculares y del campo cientifico educativo en pos de la formacién
ciudadana y la introduccion de estrategias de interpretacion historica al aula.

En pos de dicho trabajo, las experiencias vividas de los profesores en las escuelas
secundarias matanceras junto a la exploracion etnogréafica sobre las instituciones donde
construyen sus discursos y practicas de ensefianza, resultan fundamentales para la
comprension de la complejidad que requiere la tarea de ensefiar a pensar histéricamente
bajo el proposito de la inclusion socioeducativa requerida desde los documentos
curriculares.
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Abstract:

This Thesis allows us to understand the transformations and continuities of the teaching of
History through the methodological strategies deployed in the classrooms of Matanzas
secondary schools in a context of socioeconomic vulnerability, based on the
implementation of the National Education Law No. 26.206 / 2006 and the Provincial
Education Law 13.688 / 2007. The methodological strategies are deepened because through
them the didactic discourses that guide teaching, the historiographic and epistemological
conceptions of History that are selected to be taught are revealed, and how these didactic
orientations and historiographic repertoire are linked to socioeducational inclusion which

stands as a critical task in the Matanzas context.

The interpretative journey in the key of changes and continuities is concentrated in two plot
nuclei. The first refers to a set of historical and current issues that characterize high school.
The continuity of problems such as expansion, segmentation, fragmentation, exclusion and
school formats intersect with the difficulties surrounding the guarantee of the educational
trajectories of students despite the fact that current regulations make available to schools
and teachers, an arc of orientations and strategies that have the purpose of supporting
educational trajectories as a necessary condition for the exercise of the right to education of
young people. The second argumental nucleus is built around the teaching practices of
History where teachers, driven by their practical experiences, resignify the curricular and
scientific educational field orientations towards the formation of citizens and the

introduction of strategies of historical interpretation to the classroom.

In pursuit of this work, the experiences of teachers in Matanzas high schools, along with
ethnographic exploration of the institutions where they build their speeches and teaching
practices, are fundamental to the understanding of the complexity required to teach
thinking. historically under the purpose of the socio-educational inclusion required from the

curricular documents.
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INTRODUCCION

La presente Tesis de Maestria "Las estrategias de ensefianza en las clases de Historia:
cambios y permanencias en las escuelas secundarias de La Matanza” posee una larga
historia que se anuda con mi propia “historia vivida”, motivo por el cual, he decidido
introducir los propositos de la presente investigacion mediante una disruptiva narrativa
docente, entendiendo a dicha estrategia como una forma profunda de indagacion
pedagdgica participante del mundo escolar (Suarez, Davila y Ochoa de la Fuente, 2008).
Siendo muy pequefia vivencié los finales de la ultima dictadura militar argentina y la
transicion hacia la democracia. Dicho periodo significo para mi, y la mayor parte de mi
generacion, la construccion a fuego de la conciencia sociohistérica post dictadura. Actos
politicos, recitales, obras teatrales, films, nuevas personalidades con nuevos “decires” en
los medios de comunicacion y la misma campafia presidencial, construian en mi novata
conciencia imagenes nuevas y transformadoras que interpelaban el dia a dia de aquella
nifiez nacida en el Partido de La Matanza en el marco de la Gltima dictadura. Aquello que
parece tan personal, pero que para quienes nos dedicamos a la Historia pertenece al enfoque
que reune a la Historia con la memoria -y que yo, en este relato personal lo identifico bajo
la vertiente de “historia vivida™-, argumenta hondamente los sentidos y finalidades de mi
Tesis.

Entre aquellos recuerdos, veo con enorme claridad la fila de personas que en el frente de mi
escuela primaria No 60 de la localidad de La Tablada se aprestaban a votar en aquel 30 de
octubre de 1983. Sin embargo, poco de aquellas vivencias histéricas, politicas y artisticas
tenian un correlato en mi vida escolar, la cual, aunque grata, no recontextualizaba
(Bernstein, 1990 y 1998) aquel proceso socio-histérico que aventuraba a todos los
argentinos hacia el naciente ciclo democratico. Muchas preguntas quedaban sin responder
al tiempo que en la escuela primaria aprendia a leer, escribir y trabajar con nimeros y
cuentas.

Pasados casi tres afios, corria el afio 1986, mi cuerpo se inmovilizaba y mi mente de nifia se
concentraba en la pantalla de television cada vez que aquel sefior llamado Arturo Bonin
expresaba “Yo fui testigo™". Claro, en aquella serie semanal de televisién, donde se
entrecruzaban periodismo y ficcion, se relataban hechos y biografias histéricas que nada
tenian de relacion con el curriculum escolar. Evita, EI Che, Juan Domingo Peréon, PRT y
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Montoneros, entre otros, azuzaban mi joven mente sin descanso y formulaban preguntas
que no tenian respuesta en el &mbito escolar, lugar sagrado al que yo le adjudicaba, en mi
estadio primigenio como ser social, la virtud de poder brindar todas las respuestas.

Llegado el afio 1994 egresaba del nivel secundario y, salvo la repetitiva estrategia
instruccional de aprender de memoria el concepto de democracia, de republica y los tres
poderes de gobierno, pocas respuestas habia hallado en mis clases de Historia y Educacion
Civica, a pesar de las orientaciones de las politicas educativas emanadas desde la transicion
democratica. En las clases y los libros de Historia pervivian los enfoques historiograficos y
didacticos tradicionales. La distancia entre los saberes escolares y la realidad sociohistorica
eran, aun abrumadoras. Las respuestas que buscaba las debia indagar por fuera de la
educacion formal.

En el contexto de las politicas neoliberales de la década del noventa y los inicios de la
reforma educativa direccionada a traves de la Ley Federal de Educacion No 24.195. del afio
1993, inicié mis estudios en el Profesorado para la Ensefianza Primaria. Con gran
entusiasmo coloqué todas mis expectativas en las materias correspondientes a la Didactica
de las Ciencias Sociales, con la firme esperanza de abordar aquellos problemas y enfoques
histéricos que mayéuticamente me condujeran a comprender los procesos sociales, que en
mi biografia personal y escolar aun no hallaban respuesta y que, en mi construccion
personal como docente traia aparejada la inquietud acerca de qué historia ensefiar a mis
futuros estudiantes. Lamentablemente, en el transcurrir de aquel profesorado, la distancia
entre las practicas de ensefianza reales era extrema respecto de aquellos enfoques didacticos
e histoéricos renovados que aquella futura maestra presumia de su existencia. Recuerdo que
le expresé a un profesor mi inquietud sobre la renovacion historiogréafica y didactica del
area y le consulté, también, acerca de alguna obra bibliografica que pudiera leer al respecto.
La respuesta fue inmediata pero, mientras yo esperaba “lo nuevo”, mi profesor me
entregada el libro “Soy Roca”, de Félix Luna (1989). Si bien dicho libro, sobre una de las
figuras mas controvertidas de nuestra historia, respondia a la rigurosidad metodologica
requerida por las formas de hacer historia de la época, no llegaba a constituir aquello que
esa maestra, desde su inocencia critica, estaba anhelando resolver.

Mientras mi inquietud acerca de como ensefiar Historia y Ciencias Sociales se ahondaba,

seguia concluyendo que la busqueda debia seguir un camino personal. Y fue a través de



aquella busqueda solitaria sobre la renovacion historiografica y didactica que presumia que
existia y que, fundamentalmente, consideraba necesaria, accedi a un libro clave para mis
inquietudes. “Haciendo memoria en el Pais de Nunca Mas”" (1997) de Inés Dussel, Silvia
Finocchio y Silvia Gojman, fue, para mi, un hito didactico justo en aquel momento que
vivia el pasaje hacia mi construccion personal como docente. Aquello que me inquietaba
desde la infancia, aquella distancia entre el acontecer sociohistdrico y el curriculum escolar,
aquella presuncion sobre la existencia de una renovacion en las formas de escribir la
Historia y la posible innovacion en las estrategias de ensefianza tomaban corporeidad en
aquel libro de Editorial Eudeba, que tuve que encargar y esperar un tiempo hasta que
llegara a la librerfa matancera de mi confianza". A partir de ese momento, mi interés sobre
la interpretacion de la Historia y su ensefianza tomaron un camino de indagacion
sistematica que me llevd a estudiar el Profesorado de Nivel Medio y Superior en Historia
en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires y a dedicar todos
mis esfuerzos en acercar la comprension de la realidad sociohistorica a la escuela, a través
de enfoques historiograficos renovados y enfoques didacticos que se focalicen en las
metodologias de la interpretacion historica. Sin embargo, desde mi labor diaria como
maestra de Ciencias Sociales en Educacion Primaria y profesora de Historia en Educacion
Secundaria, me enfrenté ante una realidad que, por partida doble colocaba a la tarea
transformadora de las practicas de la ensefianza en un dilema que, todavia, debia resolver.
En primer lugar, la realidad educativa me demostraba—y me demuestra- que, tanto las
practicas de ensefianza como los enfoques historiograficos tradicionales persisten frente a
las transformaciones histéricas y sociales, de la produccién historiogréfica y las politicas y
reformas educativas. Reconociéndolas valiosas transformaciones que han tenido lugar en la
ensefianza, inquieta que estas aln compitan con ciertas practicas tradicionales y
conservadoras en determinados contextos institucionales y tradiciones docentes. De este
modo, para el caso de la ensefianza de la Historia, si bien se reconoce una creciente
participacion del enfoque basado en la interpretacion historica fomentado desde las
normativas y orientaciones curriculares, la historia que se ensefia aln se afirma en discursos
y practicas pretéritas aunque, matizadas y resignificadas por los propios docentes en

funcién de los contextos institucionales.



Por otro lado, las necesarias transformaciones en las practicas de la ensefianza comenzaron
a verse atravesadas por la realidad socioeducativa que revela la labor docente en el contexto
del conurbano bonaerense, donde, parafraseando a Axel Rivas’ (2013), educar tras “la
caida de la frontera escolar” coloca a las practicas de la ensefianza y la ensefianza de la
Historia mediante enfoques renovados en una tarea compleja y singular, lo cual, nos
enfrenta a la triple necesidad de ensefiar mediante enfoques didacticos actualizados,
enfoques historiograficos renovados y, por sobre todo, a la tarea social de incluir a todos
aquellos estudiantes de los margenes y los fragmentos del sistema educativo. Este tridente
conformado por la didactica innovadora, la Historia renovada y la inclusion socioeducativa
se profundiza en el nivel secundario del conurbano bonaerense. Alli, la cuestion social
interpela las estrategias de ensefianza y coloca en revision todos aquellos contenidos
disciplinares, ya sean los naturalizados histéricamente al interior de las disciplinas escolares
o0 los propuestos por las orientaciones curriculares. La emergencia de la cuestion social y la
necesidad de garantizar las trayectorias educativas a los estudiantes trastoca
inevitablemente el acontecer en las escuelas y acorralan la recontextualizacion”
institucional de los disefios curriculares mientras demanda politicas publicas especificas
para atender la creciente demanda de los nifios, nifias y jovenes que forman parte del nivel
secundario tras la busqueda de la ampliacion de la matricula del nivel secundario mediante
la Ley Federal de Educacion No 24195/1993-donde se crea la Escuela General Bésica de
nueve afos y la escuela Polimodal de tres afios- y, luego, con el logro efectivo de la
masificacion a partir de la Ley Nacional de Educacion 26.206/2006 que introdujo la

obligatoriedad del nivel secundario mediante un ciclo completo de seis afos.

En ese marco, desde aquella inquietud de la infancia que no encontraba respuestas en la
escuela a la docente e investigadora actual que se desempefia en “la caida de la frontera
escolar” y a més de diez afios de transcurrida la Gltima reforma curricular en el nivel
nacional y el nivel provincial bonaerense, surge la tarea inmediata de comprender las
transformaciones en el campo de la didactica de la historia y los enfoques historiograficos
presentes en los disefios curriculares, junto a la resignificacion que realizan los docentes en
pos de la tarea inmediata de la inclusion socioeducativa de todos los nifios, nifias y jovenes

de los sectores populares en el Partido de La Matanza.



El analisis tendra en cuenta las metodologias propias de la investigacion socioeducativa,
que, acompafado de un recorrido histdrico, permitira explorar las raices profundas de los
problemas en torno a la escuela secundaria, la politica referida al nivel, las précticas de la
ensefianza de la Historia y las transformaciones historiograficas. Dicho recorrido
metodoldgico tendra como foco las experiencias de los profesores de Historia en el espacio
del aula, de las instituciones y del contexto del conurbano bonaerense matancero. En ese
sentido, el proposito general de la Tesis serd comprender como se produce la ensefianza de
la Historia a través de las estrategias metodologicas desplegadas en las aulas de la escuela
secundaria del Municipio de La Matanza, proponiendo como punto de partida el afio 2006
en el cual se erige la Ley Nacional de Educacion No 26.206 y la Ley Provincial de
Educacion 13.688 del 2007, sin desconocer las Resoluciones del Consejo Federal de
Cultura y Educacion” que las precedieron dando marco a la LEN/O6, tales como las
Resoluciones No 228/04, No 216/04 y No 235/05""" y el Plan Provincial Educativo 2004-
2007™ y las Resoluciones del Consejo Federal de Educacién —de carécter obligatorio tras la
sancion de la LEN/2006- que los prosiguieron No 1/07, No 18/07, No 144/08, No 79/09,
No 84/09, No 88/09, No 93/09, No 103/10, No 134/11 y No188/12* y el Plan Provincial
Educativo 2008-2011* que promueven conjuntamente la necesidad de transformacion de
los formatos escolares y la garantia de las trayectorias educativas de los jovenes. Se
profundizara en las estrategias metodoldgicas al interior de las aulas porque a través de
ellas, sostenemos que se revelan las concepciones didacticas que orientan la ensefianza, las
concepciones historiograficas y epistemoldgicas de la Historia que se seleccionan para ser
ensefiadas y, cOmo estas orientaciones didacticas y repertorio historiografico se vinculan
con la inclusion socioeducativa que se erige como una tarea necesaria en el contexto
matancero. En ese marco, afirmamos que las estrategias de ensefianza solo se hacen
inteligibles si se analizan al interior del contexto social en el cual se producen y si se
interpretan a través de un enfoque pedagdgico critico. Se enfatizara en las
reinterpretaciones y resignificaciones que los docentes realizan sobre las orientaciones
curriculares al interior del contexto particular de escuelas que se hallan en contextos de

vulnerabilidad socioeconémica.

El caracter de tal indagacién cobra mayor relevancia si se tiene en cuenta que el rol que se

le asigna a la Historia en los lineamientos curriculares es la construccion de sujetos criticos
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y activos capaces de transformar y participar responsablemente en la sociedad (DGCYE,
2006). Dada la compleja situacion de vulnerabilidad en la que se encuentran los jovenes de
las escuelas matanceras seleccionadas, los profesores de Historia deciden llevar a cabo un
trabajo consciente en funcion de la inclusion socioeducativa de los jovenes. Empero, la
incorporacion de la renovacion historiogréafica a través de estrategias didacticas ligadas a la
produccion del pensamiento histérico es frecuentemente desestimada otorgando
continuidad a estrategias tradicionales que contradicen el propdsito de la formacion
ciudadana a través de la produccion de conciencia. Como resultado, se verifica una
paradoja que consiste en desestimar la produccion de pensamiento historico desde las
estrategias propias de la interpretacion historica frente a la perpetuidad de discursos y
précticas tradicionales que no fortalecen el pensamiento socio-critico, sino la continuidad

de relatos y estrategias basadas en la descripcion de hechos histéricos.

En consecuencia, las narrativas historicas tradicionales que predominan en la mayoria de
las aulas contradicen el propdsito de la formacidn ciudadana que los mismos docentes y el
curriculum otorgan a la Historia. Por tanto, la interpretacion de los discursos y précticas
docentes sera necesaria para comprender la incidencia real del curriculum prescripto y su
objetivo expreso de concientizacion desde la construccion y seleccién de las estrategias de
ensefianza. Como corolario, reafirmamos que existe una paradoja entre el proposito de
formacion ciudadana asignado a la Historia como disciplina escolar y los discursos y
estrategias que los docentes seleccionan en pos de su consecucion que deriva en la
cimentacion de nuevos sentidos creados desde la estructura del sentir matancero (Williams,
1997) y la recuperacion de la capacidad de la Historia como constructora de futuro
(Fontana, 1982).

En pos de dicho trabajo, se focalizara en las experiencias vividas de los profesores de
escuela secundaria en contextos de vulnerabilidad social del Partido de La Matanza, a
través de sus historias profesionales en el contexto de las aulas junto a la exploracion
etnografica sobre las instituciones donde construyen sus discursos y desarrollan sus

practicas de ensefianza de la Historia.

¢Por qué indagar La Matanza?

11



Muchos relatos suelen aseverarse en torno al Partido de La Matanza. Desde los
estigmatizadores de los medios masivos de comunicacion hasta los injuriosos de la opinion
publica, se describe a La Matanza como un espacio socioterritorial signado por completo a
la marginalidad y la pobreza estructural, junto con altos grados de violencia y un estado que
se halla desvinculado y desresponsabilizado respecto de su gente y su territorio.
Corriéndonos de aquellos relatos naturalizadores, La Matanza comparte las mismas idas y
vueltas que cualquier otro municipio o departamento del pais, a la vez se distingue por la
posesion de una poblacion muy diversificada en cuanto a nivel social, cultural y
econdémico. Sin embargo, la realidad matancera se caracteriza por una territorialidad
historica, material y social singular en la cual se trazan vivencias que complejizan la

educacion de nifios, nifias y jovenes.

Nacida al calor del desarrollo industrial en los inicios de los afios cincuenta, los matanceros
padecen las frecuentes crisis socioecondmicas Yy retrocesos de la distribucion de riqueza que
golpean fuerte a todos los conjuntos poblacionales y espacios territoriales de nuestro pais.
Al calor de las politicas neoliberales de mediados de los afios setenta, el partido sufre la
desestructuracion econémica producto de la caida de la actividad industrial, al mismo
tiempo que vivencia una vertiginosa comercializacion de lotes y ocupacién de sus tierras
fiscales por parte de familias de sectores populares, principalmente llegadas desde el
interior del pais, expulsadas desde la ciudad de Buenos Aires y, luego, emigradas desde
paises limitrofes™. Como consecuencia de dicho proceso, La Matanza vive hasta hoy la
particular combinacion de una amplia extensién territorial con una muy alta densidad
poblacional junto a avances y retrocesos socioproductivos, lo cual, complejiza tanto su

gobernabilidad, en general, como su gobernabilidad educativa, en particular.

Las estadisticas sobre su poblacion y su territorio demuestran la singularidad matancera.
Mientras su extension territorial actual es de 325,71 kilémetros cuadrados", su poblacion
ha aumentado desde el ultimo Censo Nacional de Poblacion, Hogares y Viviendas, realizado
por el INDEC en el afio 2010, de 1.775.816 a una estimacion de 2.136.695 al afio 2017,
seglin la Direccién Provincial de Estadisticas®". Las cifras expuestas indican una amplitud
poblacional mucho mayor que la de cualquier municipio de la Provincia de Buenos Aires y

un crecimiento vertiginoso en un breve periodo de tiempo, colocando a La Matanza solo
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por detras de la Ciudad de Buenos Aires —que posee un poco mas de tres millones de
habitantes segun la Direccion General de Estadisticas y Censos de la Ciudad en una
amplitud territorial de 203 kildmetros cuadrados.

Sin embargo, el aspecto més relevante a tener en cuenta para todo el conurbano bonaerense
y en particular para La Matanza, es que su participacion —real y legal- en el reparto de la
riqueza a nivel nacional y provincial es criticamente pequefia®. Ello se profundiza en el
marco matancero, dado que una pequefia participacion en la distribucion de la riqueza en un
area de alta densidad poblacional y extension territorial dificulta la gobernabilidad, a pesar
de los esfuerzos y el financiamiento que desde el &mbito nacional, provincial y municipal
se han realizado desde el afio 2003 e intensificandose la politica educativa municipal,
mediante proyectos educativos y recursos como “A la escuela mejor con libros”, desde el

afo 2015 hasta la fecha.

Lo més destacado en materia educativa es que La Matanza representa por si sola la
totalidad de la Region Educativa Il de la Provincia de Buenos Aires. El gobierno de la
educacion provincial a través de la Direccion General de Cultura y Educacion divide a la
provincia de Buenos Aires en veinticinco Regiones Educativas. Cada Region Educativa
contiene en su interior tres 0 mas municipios entre los que se halla dividida territorialmente
la provincia. La densidad poblacional y la extension territorial matanceras hacen que la
Region Educativa 111 posea jurisdiccion educativa solo sobre La Matanza. Asimismo, el
Partido cuenta con la mayor cantidad de servicios educativos de la provincia Buenos Aires
—un total de 1273 unidades educativas-, una gran cantidad de estudiantes —un total de
423.700 -, lo que deviene en un amplio nimero de secciones educativas -15039- y, como

consecuencia, una enorme planta docente™' (DGCyE, 2017).

Las transformaciones en los patrones de acumulacion argentina y las recurrentes crisis
socioecondmicas que provocan vulnerabilidad constante en amplios sectores de la sociedad,
colocan a La Matanza en el ojo de la tormenta. En este contexto, los servicios educativos de
la Regidn 111 sufren los problemas generales que caracterizan a la educacion argentina en
general —como, por ejemplo, de infraestructura- a la vez que se profundizan en torno a las
caracteristicas poblacionales del partido. En ese marco, las escuelas secundarias participan

de la crisis de los formatos escolares, de los problemas en torno a las trayectorias
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educativas, las transformaciones curriculares, la fragmentacion del sistema educativo y la
cuestion social y cultural. Ello requiere que el territorio matancero sea objeto de estudios
sistematicos en torno a los problemas generales y especificos de la educacion.

Con el propdsito de comprender las particularidades matanceras a través de la ensefianza de
la Historia, para la presente investigacion se seleccionaron las experiencias de trabajo de
profesores en escuelas secundarias bajo contexto de vulnerabilidad social, porque, alli
sostenemos que se construyen practicas de ensefianza de la Historia singulares que buscan
orientar la ensefianza de la Historia a partir de un diagndstico de carécter critico y
situacional. La exploracion de caracter etnografico, descriptivo e interpretativo se focalizo
en cuatro escuelas urbanas de las localidades de Isidro Casanova, La Tablada y San Justo
que atienden, primordialmente, a nifios, nifias y jovenes de sectores populares. La
exploracion fue acompafiada mediante la produccion de entrevistas a docentes y
observaciones de clase a través de las cuales se expusieron sus discursos y experiencias

practicas en las escuelas matanceras seleccionadas.

El camino de indagacion se presenta a traves de tres capitulos. Desde el primer capitulo nos
introduciremos en el estado del arte, las perspectivas tedricas y las categorias conceptuales
a través de las cuales se hacen inteligibles los discursos y practicas de la ensefianza que
tienen lugar en las aulas matanceras seleccionadas junto con los lineamientos
metodoldgicos cualitativos que permitieron llevar adelante la presente investigacion. En el
segundo, se abordan los problemas historicos y presentes de la escuela secundaria, tales
como la selectividad, la expansion, la segmentacion, la masificacion y la fragmentacion,
que convergen en el nivel haciendo posible la interpretacion de los conflictos que junto a
los cambios normativos y curriculares interpelan las trayectorias educativas de los jévenes
y los discursos y las préacticas de ensefianza de la Historia en funcién de la inclusion
socioeducativa. En el tercer capitulo, se realiza un derrotero interpretativo de la ensefianza
de la Historia en nuestro pais, de las transformaciones historiograficas que experimento el
campo de la investigacion y de las orientaciones didacticas provenientes del campo de la
investigacion educativa. En conjunto, el camino transitado posibilita la comprension de las
tradiciones y las nuevas concepciones que alimentaron las préacticas de la ensefianza y que

subyacen en las normativas y disefios curriculares del area de Historia y Ciencias Sociales
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de la Provincia de Buenos Aires. Como corolario, a partir de las indagaciones sobre las
préacticas y discursos de la ensefianza de la Historia y las exploraciones sobre las aulas
matanceras, bajo una dindmica de cambios y permanencias, vislumbramos las
resignificaciones del curriculum y de los aportes de los campos cientificos llevados a cabo
por los profesores en pos de la construccion del pensamiento historico y la inclusion
socioeducativa.
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CAPITULO 1: PERSPECTIVA TEORICA Y ENCUADRE METODOLOGICO
1.1.Estrategia metodoldgica

Siendo el objetivo general de la presente Tesis, comprender como se produce la ensefianza
de la Historia a través de las estrategias metodoldgicas desplegadas en las aulas de la
escuela secundaria del Municipio de La Matanza, sus cambios y permanencias, la estrategia
metodologica mediante la cual se indago el objeto de estudio consistio en la utilizacion de
métodos cualitativos de investigacion, entendidos en su conjunto como dispositivos de una
“investigacion que produce datos descriptivos: las propias palabras de las personas,
habladas o escritas y las conductas observables.” (Taylor y Bogdan, 1987; 19). A partir de
ello, las intervenciones en las aulas y las instituciones, permitieron observar conceptos,
intelecciones y comprensiones partiendo de los datos obtenidos, observando el escenario y
a las personas en una perspectiva integral, tratando de comprender a dichos sujetos dentro
del marco de referencia de ellos mismas. En funcion de la investigacion, se focalizd en las
experiencias de los profesores de escuela secundaria del Partido de La Matanza, a travées de
sus historias vividas en el contexto de las aulas e instituciones donde desarrollan sus
practicas de ensefianza de la Historia, porque como dice Sanchez Prieto (1997) “solo el
recuerdo que la memoria aviva resucita la dinamica de los intereses, conflictos y actitudes
de los grupos sociales en el tiempo” vy, asi, “la memoria como la capacidad de conservar la
informacion se presenta, por tanto, como potencia del alma esencial” ( 1997, 82).

Si de rescatar la memoria de los profesores se trata, el analisis histérico en torno de la
Historia del tiempo presente serd necesario y entendido como “la posibilidad de anélisis
historico de la realidad social vigente, que comporta una relacion de coetaneidad entre la
historia vivida y la escritura de esa misma historia, entre los actores y testigos de la
historia y los propios historiadores” (Soto Gamboa, 2004; 106). Y dado que nuestro objeto
de estudio se halla en pleno proceso de transformacion, el enfoque de la Historia del
presente permitio abordarlo como una categoria dindmica y movil que se identifica con el
periodo cronoldgico en que desarrollan su existencia los propios actores involucrados; esto
son, los profesores. Asimismo, por razones de austera interpretacion se buscaron las raices
de los problemas de la escuela secundaria y la ensefianza en procesos histdéricos de mediano

y largo plazo. La entrevista como estrategia principal de la Historia oral, indagé la memoria
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de los profesores reconstruyendo narrativas de la experiencia profesional y personal junto
con contextos sociohistoricos.

En el marco de la investigacion educativa se partio de los enfoques basados en el desarrollo
de las historias personales y profesionales de los docentes entendiendo que “si trabajamos
con algo tan personal como la ensefianza, es de vital importancia conocer qué tipo de
persona es el docente” (Goodson, 2003; 735) y, con ello, interpretar sus discursos y su
saber préctico. Ello supone pensar que los profesores emprenden una préctica reflexiva y
profesional en funcion de sus desarrollos cotidianos en el aula (Torres en Jackson, 1992;
Jackson, 2002). Sin embargo, no se centrd exclusivamente la mirada en el conocimiento
préactico desconociendo la teoria y el contexto en el cual se produce sino que, como afirma
Hargreaves (1999), resultdé necesario vincular las narrativas de los docentes con las
imagenes que caracterizan las narrativas mas amplias de los cambios educativos y sociales
que tienen lugar fuera de la escuela, mas alla del aula, y que afectan directamente la vida
dentro de ella. La interpretacion de las practicas de la ensefianza de la Historia, por tanto,
requirio del andlisis critico de las politicas educativas, las orientaciones didacticas
provenientes de la investigacion educativa y las transformaciones historiogréficas, a través
de documentos politicos oficiales, orientaciones ministeriales, disefios curriculares y
orientaciones a partir de textos creados desde la cultura investigativa en educacion, entre
otros. Ello favorecio la comprension de las relaciones entre las macropoliticas emanadas
desde las leyes y disefios curriculares y su traduccion en los &mbitos micro de poder como
las escuelas y sus aulas, a través de la interpretacion de las “tecnologias de traduccion” que
activan précticas, discursos, acciones y regulaciones (Bernstein, 1990 y 1998 en Rivas,
2013). El trabajo a partir de dichas fuentes y los discursos docentes, permitio dar cuenta de
la reestructuracion de las vidas profesionales de los profesores del nivel secundario
(Goodson y Norrie, 2009). Asimismo, la investigacion abordd el enfoque exploratorio-
descriptivo basado en la etnografia escolar (Rockwell, 1997 y 2018) a través del desarrollo
de observaciones de aula e institucionales, enmarcadas en el contexto barrial en el que
ocurren y el acceso a planificaciones y escritos personales de los profesores. La
importancia de una observacién de corte etnogréfica profunda del todo escolar nos permitié

reconocer la diversidad y la transformacion —espacial y temporal- de la ensefianza en
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particular y de las practicas escolares, en general, asi como, las diversas formas de transitar
la préctica profesional de los profesores.

Con el fin de realizar un andlisis critico de las practicas de ensefianza de la Historia en las
aulas de las escuelas, la investigacion educativa adoptdé una estrategia exploratoria-

descriptiva a lo largo de dos afios -2018 y 2019- a través de los siguientes instrumentos:

-Entrevistas en profundidad con cinco profesores noveles y experimentados de escuelas

secundarias publicas.

-Analisis de textos legislativos, normativos, curriculares, documentacion escolar y

calendarios escolares.

-Documentacion docente (programas y planificaciones de profesores, calendarios

personales y agendas personales, etc.)

-Material pedagdgico y propuestas didacticas de diverso origen (editoriales, oficiales,

sindicales, formacion continua y organismos no gubernamentales).

-Exploraciones de caracter etnogréafico en escuelas con el fin de recabar datos relevantes

para un cuadro comprensivo mayor, a través de expresiones y acciones espontaneas.

-Entrevistas estructuradas a treinta docentes de Historia focalizando sobre estrategias de

ensefianza y enfoques de la Historia
-Observaciones no participantes de clase y de los espacios institucionales
-Analisis de cuadernos de clase de los estudiantes y de otros dispositivos escolares.

La variedad de dispositivos escolares que fueron analizados y las metodologias cualitativas
que se desarrollaron apuntaron a indagar en profundidad todos los aspectos posibles para
iluminar las practicas de la ensefianza de la Historia en las secundarias matanceras
atendiendo al enfoque socioeducativo. La muestra empirica se conformo a través de la
indagacion sobre cinco docentes de Historia y cuatro escuelas, en las localidades
matanceras de La Tablada, Isidro Casanova y San Justo, con la caracteristica comudn de
estar situadas en contextos historicos y actuales de media y alta vulnerabilidad social.

Asimismo, los cinco docentes seleccionados poseen trayectorias profesionales diferentes,
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tanto en lo que atafie a antigiiedad, edad, formacién inicial y continua, transito por
diferentes cargos de la educacién publica y concepciones de ensefianza e historia. Junto con
ello, se realizé una encuesta sobre cincuenta profesores mediante la cual se puso el foco en
la relacion entre sus practicas, las metodologias de ensefianza de la Historia que desarrollan

y su mirada socioeducativa.
1.2.Estado del arte

En el afio 2006 comienza a regir en Argentina la Ley Nacional de Educacion N°26.206/06,
dando inicio a un nuevo proceso de reforma educativa de alcance nacional que establece “el
derecho de enseniar y aprender” como un derecho social. Asi el texto de la LEN/2006
expresa en su Articulo No 1 lo siguiente:

“La presente ley regula el ejercicio del derecho de enseriar y aprender consagrado por el
articulo 14 de la Constitucion Nacional y los tratados internacionales incorporados a ella,
conforme con las atribuciones conferidas al Honorable Congreso de la Nacion en el
articulo 75, incisos 17, 18 y 19, y de acuerdo con los principios que alli se establecen y los

1

que en esta ley se determinan.’
Mientras que en su articulo No 2 expresa el rol esencial del estado como garante de tal derecho:

“La educacion y el conocimiento son un bien publico y un derecho personal y social,

garantizados por el Estado.”

De este modo, se abre un nuevo periodo donde la politica educativa instituye al estado
argentino como garante. En un marco donde la educacion es entendida como un derecho
social, el enfoque de la inclusion educativa tendra un protagonismo central en las politicas
publicas educativas orientadas a garantizar el “derecho de ensefiar y aprender” a nivel

nacional y en sus adecuaciones provinciales.

En el marco de dicha ley, la Provincia de Buenos Aires inicia el proceso de adecuacion
legal de su sistema educativo que se plasmara en la Ley Provincial N° 13688/07, la cual

emulara a la LEN/2006, estableciendo en su Articulo No 1 que:
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“La presente ley regula el ejercicio del derecho de enseriar y aprender en el territorio de la
provincia de Buenos Aires, conforme a los principios establecidos en la Constitucion
Nacional y los tratados internacionales incorporados a ella, en la Constitucion Provincial

yen la Ley de Educacion Nacional.”
Y en su Articulo No 2 que:

“La educacion y el conocimiento son bienes publicos y constituyen derechos personales y

sociales, garantizados por el Estado.”

De este modo, la Provincia de Buenos Aires establece a la educacion como un derecho
social en su ambito de jurisdiccion y como una politica de estado prioritaria que
desarrollara, junto con el nivel nacional, politicas publicas en el marco de las necesidades

socioeducativas de nifios, nifias, jovenes y adultos.

Sin embargo, previo a la sancion de la nueva ley provincial, el proceso de reforma ya habia
comenzado, dado que la nueva politica educativa estaba tomando cuerpo en una
transformacion curricular que progresivamente iba quedando plasmada en renovados
documentos curriculares. De este modo, los Disefios Curriculares para la Educacion
Secundaria de la Provincia de Buenos Aires ya habian sido decretados en el marco de la
Transformacién Educativa prevista en la Ley Federal de Educacién, N° 24195/93 y la Ley
Provincial de Educacion, N° 11612/95 como parte del Plan Provincial Educativo 2004-
2007 que tenia como objetivo “la necesidad de introducir cambios tendientes a mejorar la
calidad de los aprendizajes, como asimismo la estructura y organizacion del sistema
educativo bonaerense” (DGCyYE, 2007; 7). Asi, mientras el Disefio Curricular para la
Educacién Secundaria: 1° Afo ESB (DGCyE, 2006) se constituia en el afio 20086,
continuadamente, los curriculos de los cursos subsiguientes del mismo nivel educativo
provincial tomaban cuerpo, progresivamente, a partir del afio 2007. En ese contexto, los
Disefos curriculares de la Provincia de Buenos Aires del area de Ciencias Sociales y de
Historia fueron, en parte, el resultado de intercambios entre especialistas, representantes de
los ministerios y direcciones de educacion, sindicatos y docentes, aunque estos Ultimos con
una participacion muy débil. Un ejemplo de aquellos espacios de debate fue el Seminario

“Situacion y perspectivas de la Ensefianza de la Historia” en el cual el intercambio acerca
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de la necesidad de transformacion se centrd en aquellos “...problemas mas relevantes de la
ensefianza y aprendizaje de la Historia, cuya consideracion se hacia necesaria para
efectuar un diagnostico preciso de la situacion y para generar conocimientos con el fin de
proponer lineas de accion adecuadas” (Fradkin y otros, 2004). Como consecuencia de este
tipo de debates, se considero la necesidad de profundizar la transformacion curricular en los
siguientes aspectos: la trayectoria del campo disciplinar, la trayectoria de la Didactica de la
Historia y los modelos historiograficos y didacticos presentes en los disefios curriculares y

en las practicas docentes (Fradkin y otros, 2004).

Sin embargo, a pesar de las certezas sobre las necesidades de transformacion de la Historia
como disciplina escolar, las acciones reformadoras no contemplaron las practicas cotidianas
en las aulas y las experiencias de aquellos actores que producen los discursos y practicas
educativas en forma diaria. La reforma curricular se implement6 de forma tal que ignoro
varios aspectos de mundo escolar o como expresa Anne Marie Chartier (2000), aquellos
“haceres ordinarios” que producen profesores y estudiantes en pos del aprendizaje escolar.
Esto es, aquellos documentos como carpetas, planificaciones y observaciones del aula que
se erigen en dispositivos que permiten advertir las practicas “ordinarias” no atribuibles a
un autor determinado sino a acciones que Se sostienen por sus propios “practicantes”
(Chartier, 2002). Asimismo, este tipo de implementacion curricular se erige sobre la
singularidad y originalidad de la cultura escolar y de sus pilares, las disciplinas escolares
(Chervel, 1991), las cuales, revelan el mundo interno del aula, las practicas de ensefianza y
su funcionamiento (Finocchio, 2007) y, en consecuencia, las reinterpretaciones y
resignificaciones de los disefios y leyesen funcién de los contextos sociales y las fuerzas de

la tradicion.

En ese sentido, el aporte de Escolano (1999) desde la historia de los sistemas educativos
modernos, permite entender la complejidad de la cultura escolar, ya que, define la
existencia de tres culturas de la escuela, a saber: la cultura politica 0 normativa, la cultura
cientifica proveniente de la investigacion educativa y la cultura empirica que incluye
aspectos materiales y practicos de los docentes. Cada una de estas culturas muestra grados
variables de autonomia, correspondencia e interdependencia, lo que significa que no

existe una por fuera de la otra, antes bien, en cada una ellas es posible advertir, incluso,
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trazos de las otras (Gonzélez, 2013; 6). Ante el proceso de reforma del curriculum, es
menester interpretar el entramado de culturas escolares a través del andlisis de los campos
cientificos de la Historia y la investigacion didactica, de las orientaciones curriculares y los

discursos y practicas docentes.

En el mismo marco de andlisis, Raimundo Cuesta (1997) define a la Historia escolar como
portadora de un codigo disciplinar, o sea, como una tradiciobn social configurada
histéricamente y compuesta de un “conjunto de ideas, valores, suposiciones,
reglamentaciones y rutinas que se traducen en discursos legitimadores vy
lenguajes publicos sobre el valor educativo de la Historia, y que orientan la
practica profesional de los docentes” (Cuesta, 1997; 19). Asi, el codigo disciplinar
de la Historia alberga las especulaciones y retoricas discursivas sobre su valor educativo,
los contenidos de ensefianza y los estilos de la practica docente, que se suceden en el
tiempo y que se consideran, dentro de la cultura, valiosos y legitimos (Cuesta, 1997).
En otras palabras, el codigo disciplinar estd compuesto no sélo por ideas o principios
-cientificos, pedagodgicos, politicos- sobre el valor de la disciplina escolar, sino
también por un conjunto de précticas profesionales. De este modo, las précticas
docentes se constituyen en un elemento esencial que debe ser investigado para conocer los
alcances de la ultima reforma curricular producida en la Provincia de Buenos Aires en el
area de Historia y Ciencias Sociales, contemplando en su andlisis que dichas préacticas
llevan inscriptas en si rasgos de la cultura normativa y la cultura académica-reformadora.
En ese marco, como sostiene Maria Paula Gonzélez (2005), resulta necesario destacar a los
docentes como interpretadores del curriculum y resignificadores del mismo, debiendo
otorgar un rol activo al ensefiante y sus practicas cotidianas.

Es menester indagar, también, como las resignificaciones sobre el curriculum contemplan
las necesidades de inclusion socioeducativas de los estudiantes secundarios matanceros.
Comprender las practicas de ensefianza de forma integral nos permitira visualizar al trabajo
docente como una estrategia posible de inclusion social a través de la educacion historica.
Tal como plantea Josep Fontana (1982), la funcion social de la historia se halla en la
comprension critica de la realidad presente promoviendo como objetivo la construccion de
un proyecto social, motivo por el cual “la tarea inmediata parece que sea mas bien la de

sacar la historia de los esquemas en que ha quedado apresada, y utilizarla para aprender
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como se han formado los mecanismos de explotacion y como se han organizado los
hombres para combatirlos” (1982; 262). En ese marco, la conciencia histérica entendida
como la suma de las operaciones mentales con las cuales los hombres interpretan la
experiencia de evolucion temporal de su mundo y de si mismo, de forma tal que pueden
orientar, su vida préactica en el tiempo (Risen, 2001) cobra relevancia ante la urgencia de
una ensefianza que posibilite la construccion de futuros por parte de los estudiantes. Para
las escuelas matanceras seleccionadas, donde la exclusion es una realidad y donde los
estudiantes deben construirse como sujetos de praxis social ante los obstaculos que impone
su presente, la construccion de la conciencia resulta una tarea imprescindible. Ante tal
realidad, “el profesor no deberia ser (...) un simplificador de contenidos, sino méas bien un
intelectual que pueda identificar los cuadros de conciencia historica subyacentes en el
proceso educativo (los de sus estudiantes y el suyo propio) y asesorar a la comunidad en la
comprension critica del tiempo, de la identidad y de la accion humana. Es decir, sacarlos
de su presente continuo y procurar que se sensibilicen en relacion con el pasado y la
comprension de la dinamica histérica” (Cerri, 2011, en Coudannes Aguirre, 2014; 30). De
este modo, la construccion de la conciencia historica como finalidad de la ensefianza,
expresaria en las practicas cotidianas, un aspecto de la inclusion socioeducativa al
proporcionar una mirada critica del mundo social y la posibilidad de proyeccion de futuros
por parte de los jovenes.

Por otro lado, Vifiao (2002), subrayé la existencia de una cultura escolar que se resiste al
cambio, sosteniendo que, frente a los reformadores del campo de la investigacion educativa
y los representantes de las politicas publicas en educacion, la cultura escolar presenta
batalla intentando evitar posibles transformaciones. Un anélisis de tal tipo, requiere, por un
lado, entender la ensefianza como una practica social y humana (Contreras, 1994), histérica
y situada y, por otro, reconocer en la cultura escolar su autonomia respecto de los
lineamientos curriculares. Asimismo, entendemos que tanto la cultura escolar como la
disciplina escolar no son totalmente impenetrables sino que sufren transformaciones en
torno a las negociaciones entre los sujetos (Rivas, 2013) y la penetracién de la cuestion
social del contexto.

Por otra parte, la idea de gramatica escolar de Tyack y Cuban (2001), entendida como el

conjunto de tradiciones y regularidades institucionales acumuladas y transmitidas de
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generacion en generacion entre los sujetos escolares, conduce a un analisis dindmico
poniendo el acento en los cambios y movimientos de la misma cultura escolar dado que
contemplan como los docentes incorporan, rechazan, modifican, reformulan y distorsionan
las reformas educativas y trazan el derrotero de la Historia como disciplina escolar. En ese
marco, tanto las regularidades y tradiciones de la gramatica como las interpelaciones desde
el campo curricular son disputadas por la cuestion social del conurbano, convergiendo en
discursos y practicas de la ensefianza singularmente contextuales.

Transcurridos ya diez afios de aquella renovacion curricular en el area de Historia y
Ciencias Sociales de la Educacion Secundaria de la Provincia de Buenos Aires, cobra
relevancia la necesidad de hacer un balance de sus resultados. Sin embargo, examinar cada
uno de los aspectos sobre los que oper6 la reforma, a saber: la actualizacion historiogréfica,
la renovacién de la Didéactica de la Historia y las Ciencias Sociales, la transformacion
historiografica y didactica en las practicas de ensefianza y los cambios operados sobre las
finalidades de la Historia como disciplina escolar, implica una tarea dificil y compleja, aln
mas, si tornamos la mirada a las demandas de los sectores populares a la escuela
secundaria.

La importancia acerca de la inclusion socioeducativa como uno de los marcos de la
presente investigacion surge tras comprender las raices de la “nueva cuestion social” a
partir del repliegue y los limites del estado providencia (Rosanvallon, 1995), en un marco
de debilitamiento de la sociedad salarial y del trabajo como condicién de existencia (Castel,
1997) que caracterizan a las ultimas décadas del Siglo XX y los inicios del Siglo XXI. En
tiempos pasados, la igualdad, que se suponia traia aparejado desde sus origenes el sistema
educativo estatal comienza a perder fuerza en un mundo donde la “nueva cuestion social”
se hace presente en forma cruda generando una profundizacién de la desigualdad. En este
derrotero, la escuela tras la caida de la frontera escolar (Rivas, 2013) reproduce en su
interior los mecanismos de exclusion social mientras se reestructuran las relaciones de
produccion. La cuestion social —junto con el corrimiento progresivo del Estado y la
desestructuracion de la familia y el barrio- penetra en el interior de las escuelas
produciendo un camulo de incertidumbres y reconfiguraciones escolares. En consecuencia,
la escuela secundaria requiere de una inmediata transformacién de sus funciones y

estrategias de accion con el propésito de incluir a los caidos. Si bien, la nueva cuestion
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social requiere de un trabajo profundo, colectivo y multidimensional que excede los trazos
de la presente Tesis, intentaremos vislumbrar a través de nuestro objeto de estudio aquellas
acciones docentes planificadas o producto de la emergencia, sistematizadas o producto de
voluntades personales que se construyen a partir de la toma de conciencia sobre la cual los
profesores se plantean el desafio de la justicia social y las practicas democraticas. El
concepto de “inclusion educativa” que acompafara nuestras indagaciones es aquel que se
concibe como “un proceso de abordaje y respuesta a la diversidad en las necesidades de
todos los alumnos a través de la creciente participacion en el aprendizaje, las culturas y
las comunidades, y de la reduccién de la exclusién dentro y desde la educacion” (Opertti
2008;14). En ese mismo sentido, y como sostiene Alicia Camilloni en “El concepto de
inclusion educativa: definicion y redefiniciones” (2008), dicho concepto refiere a un
proceso dinamico - que transcurren en el tiempo, en las que se conservan algunos rasgos y
se modifican otros- y multidimensional -porque en su interior pueden encontrarse
problemas de marginalidad econdémica, cultural, racial, de género, de edad, politica y
educativa, entre otros. La autora sefiala, ademas, que la inclusion educativa, se ha
entendido, primero, como “la restitucion de la oportunidad de recibir educacion a las
personas con necesidades especiales, incluyéndolas dentro de programas educativos de
calidad y, con mucha frecuencia, en escuelas comunes para evitar su aislamiento”, y que,
luego “fue creciendo su cobertura hasta alcanzar a todos los sujetos “diferentes”: por su
edad, por su localizacién geogréfica, por su situacion de pobreza, por su género, por su
pertenencia a grupos minoritarios (pueblos originarios e inmigrantes con primera lenguay
cultura diferentes de la oficial, grupos religiosos, individuos con problemas de adaptacién
social), por su enfermedad, por su condicion laboral, etc” (2008; 7). De esta forma, la
pregunta que movera nuestras indagaciones serd aquella que busque, al interior de las
practicas de ensefianza que proponen los docentes de Historia, los recorridos diversos y
alternativos que se construyen para los estudiantes y que forman parte de una
deconstruccion de los formatos y curriculum escolares. Asimismo, decidimos renombrar al
concepto “inclusion educativa” como “inclusion socioeducativa”, ya que, consideramos
que en las instituciones y los contextos en los que se despliegan las précticas de la
ensefianza de la Historia en el Partido de La Matanza, lo social no puede diferenciarse de lo

educativo, debido a que, la cuestion social, reorienta las funciones de la educacion historica
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y determina, en gran parte, los procesos de ensefianza y aprendizaje mas alla de las
prescripciones curriculares y las orientaciones didacticas.

En el afio 2003 en nuestro pais surge una nueva fase socioeconémica basada en la
redistribucion de bienes materiales y culturales donde el estado pos crisis se erige como el
actor que generara la materializaciéon de los mismos. El crecimiento econdémico y su
distribucion social en esta nueva fase nos conduce a abrir un matiz en torno a la cuestion
social, creando una paradoja en la cual se contraponen dos realidades que conviven: por un
lado, el estado nacional promulgara una serie de normas, orientaciones y acciones en
educacion, junto con un creciente financiamiento, con el proposito de garantizar aquella
distribucion de bienes culturales en forma equitativa mientras ocurre una llamativa
persistencia de la exclusion en educacion, que se revela mas inquietante en la escuela
secundaria bajo las modalidades de abandono, ausentismo, desgranamiento y repitencia de
jévenes. Como consecuencia, la presente tesis propone echar luz sobre otras problematicas
de la escuela secundaria que conducen a interpretar la persistencia de la exclusion que se
hace visible bajo un patron de fragmentacion del campo educativo, al cual, Guillermina
Tiramonti define como “una dindmica de diferenciacion en la que convergen factores
culturales y socioecondmicos que construyen distancias entre los fragmentos que resultan
de las heterogéneas preferencias y las profundas desigualdades instaladas en la sociedad
que se contintan y reproducen en el espacio educativo” (2015; 32).

En este punto, las investigaciones en torno a los problemas que sufre el nivel secundario, en
nuestro pais y en nuestra provincia, expresan profundas aseveraciones sobre la necesidad de
transformar los formatos escolares tradicionales, la necesidad de garantizar las trayectorias
educativas y modificar la organizacion curricular de los saberes en torno a disciplinas
escolares parceladas y el trabajo docente fragmentado y con poco arraigo institucional. Un
conjunto de trabajos (Terigi y Jacinto, 2007; Terigi, 2008 y 2009; Grupo Viernes 2008;
Ziegler, 2011; Tiramonti, 2011), permitiran visualizar como la inmutabilidad y la variacion
en torno al formato escolar, entendido como “aquellas coordenadas que estructuran la
escuela secundaria moderna y que son nicleo duro de alterar, vale decir: la graduacién de
los cursos, la separacion de alumnos por edades, la organizacién del curriculum por
disciplinas y la aprobacion por ciclo aprobado completo; constantes que han permanecido

a los largo del tiempo en la estructuracion de la escuela media” (Grupo Viernes 2008, en
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Ziegler, 2011; 72 ) posibilitan u obstruyen la transformacion de las practicas de ensefianza.
De ello resulta que “en la educacion secundaria, la clasificacion de los curriculos, el
principio de designacion de los profesores por especialidad y la organizacion del trabajo
docente por horas de clase se enlazaron entre si de tal modo que hoy conforman un tripode
de hierro, un patron organizacional que esta en la base de buena parte de las criticas al
nivel y que es dificil de modificar” (Terigi, 2008; 64). Las dificultades en torno al formato
escolar y el tripode hierro, permiten, a su vez, alumbrar la compleja relacion entre igualdad,
homogeneidad y universalizacion del nivel secundario, como funciones que se contraponen
debido a la existencia de un ethos republicano fundante del sistema educativo que perdura
en el tiempo (Dussel, 2004; Perazza, 2008). Una vision matizada, es la que aporta Claudia
Bracchi (2014), quien arguye que para analizar las posibles transformaciones de la escuela
secundaria a partir de la sucesion de reformas educativas se requiere un enfoque
sociocultural que se centre en las condiciones familiares, sociales, culturales y materiales de
los estudiantes, que requiere a las escuelas pensar en trayectorias diversas. Asi, frente a una
mirada centrada en las instituciones, Bracchi propone una mirada centrada en los sujetos y
las transformaciones de las experiencias que ocurren en las escuelas al ser interpeladas por
las vidas de sus estudiantes. Como marco a todas estas investigaciones, el concepto de
“justicia curricular” (Connel, 2009; Torres, 2011) se erige como el propdsito que persiguen
las necesidades de variacion de los formatos y el derribe del tripode de hierro.

La comprension de los problemas del nivel secundario en torno al “tripode de hierro” y el
“formato escolar” requiere una revision de la historia del nivel secundario y de la
formacion docente y modelos de ensefianza en diferentes fases de la historia de nuestro pais
(Tiramonti, 2004 y 2008; Poliak, 2007 y 2009; Arroyo, 2010; Pereyra, 2013) y en relacion
a las demandas de los modelos socioproductivos y de acumulacion caracteristicos de cada
etapa (Filmus, 2001; Filmus y Moragues, 2003; Tenti Fanfani, 2003; Tiramonti, 2011). A
su vez, cada etapa nos remitira a la necesaria interpretacion de las politicas educativas que
le dan sustento al sistema educativo en funcion del modelo de acumulacion vigente,
promoviendo la expansion y masificacion de una escuela secundaria caracterizada por su
selectividad de origen y su consecuente fragmentacion (Tiramonti, 2009; Rivas 2013). A
partir de la problematizacion de la matriz selectiva y la fragmentacion de las experiencias

escolares, surge el constructo “trayectoria educativa "entendida, ésta, como los recorridos
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que realizan los sujetos en el sistema escolar analizados en su relacion con las trayectorias
tedricas o estandar que determinan los “regimenes académicos” (Terigi, 2008; 2015). La
operatividad del concepto trayectoria educativa deriva en la posibilidad de interpretacién en
torno a las “trayectorias escolares reales” (Terigi, 2008; 2015) y que muchas veces derivan
en “trayectorias no encauzadas”, dado los contextos de vulnerabilidad en los cuales se
insertan estudiantes e instituciones escolares. En relacion al concepto de trayectoria,
Benchimol, Krichesky y Pogré (2011), sostienen que en la escuela secundaria existen una
serie de “exclusiones instrumentales”, que ocurren por acciéon —acciones concretas que
derivan en el abandono escolar- o por omision —situaciones en las que se deja de hacer o no
se hacen los cambios necesarios- , provocando la repeticion o el abandono de jévenes
vulnerados. En ese marco, las trayectorias no encauzadas, que son consecuencia de las
exclusiones instrumentales, se incrementan debido al ausentismo, la repitencia y el
abandono escolar (Fernandez, Finocchio y Fumagalli, 2001; Nobile, 2016). Derivado del
diagndstico de exclusion y las trayectorias reales, un grupo de investigaciones (Grupo
viernes, 2007; Ziegler, 2011; Nobile 2013) abordan las experiencias alternativas de
instituciones educativas del nivel secundario formal y programas de terminalidad del
mismo nivel que apuestan por una transformacién de los formatos y un desafio a la
organizacion curricular tradicional.

Llegando al final del afio 2015, se abre en Argentina una nueva fase socioproductiva que se
caracterizara por una reorientacion hacia la concentracion de la riqueza en los sectores con
mayor poder econdmico y en la cual se producird lo que Daniel Filmus llama “La
restauracion de las politicas neoliberales en la educacion argentina” (2017). En esta nueva
fase que llega hasta nuestros dias, Filmus (2017) reconoce la existencia de una estrategia
sistematizada de construccion de un nuevo neoliberalismo en educacion. Dicha
reorientacion educativa y el advenimiento de una nueva y profunda crisis econémica en
nuestro pais —que en el momento de escritura de la presente Tesis ha arroja un 35,4% de
pobres a nivel nacional, 39,8% de pobres a nivel del conurbano y un indice de desempleo
de 12,7% para el conurbano bonaerense, segln cifras aportadas por el INDEC- nos coloca
frente a una renovacion de la importancia del enfoque socioeducativo en educacion™"

La problematizacion en torno a la relevancia cultural de la escuela secundaria en el

contexto de transformacion de la sociedad actual (Tiramonti, 2011; Tobefia, 2011)
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caracterizada por el advenimiento de medios digitales y redes de comunicacion que
prefiguran la cultura y la subjetividad juveniles, coloca a la escuela ante el desafio de una
constante readecuacion de contenidos para no sufrir aquello que Margarita Poggi (1995,
2003) resalta como el problema de la descontextualizacion y ahistoricidad de los contenidos
escolares y el riesgo de desmotivacion de los estudiantes ante los saberes propuestos en la
escuela. La escuela, ante la “transformacion de la sensibilidad y des-ordenamiento
cultural” (Barbero, 2002) se reconstruye antela fugaz renovacion de saberes pero perdiendo
el monopolio de la produccion cultural. Como consecuencia de ello, ademas, la escuela se
ve infravalorada, sobredemandada y subdotada (Tenti Fanfani, 2009) para ponerse a tono
de los tiempos que corren, a la vez que se disloca el trabajo docente y, consecuentemente su
autoridad pedagdgica (Brito, 2008 y 2009; Tiramonti, 2011). Dada la complejidad que
imponen los problemas en torno a la escuela secundaria, la primigenia funcion de la tarea
docente, como agente de regulacion y control en el sistema educativo, se desestructura
paulatinamente (Arroyo, 2010). En consecuencia, la funcién y la formacion docentes se
irdn transformando al calor de los tiempos, llegando, hasta nuestros dias, a desplegar sus
practicas en un circuito escolar dominado por fragmentos, derivando, ello, en la formacion
de circuitos docentes particularizados en funcion de la experiencia en la cual trabajan
(Poliak, 2007, 2009).

En paralelo y en adelante a las reformas curriculares emprendidas hacia 1993 y 2006, las
publicaciones e investigaciones acerca de la Didactica de la Historia y las Ciencias
Sociales fueron creciendo paulatinamente y diferenciandose de la Didactica general,
reconociendo sus primeros impulsos en las producciones del campo de la Didactica de
paises como Espafia, principalmente, y de los estudios sobre la conformacién de los campos
disciplinares, las disciplinas escolares, la historia del curriculum y la cultura escolar de
Francia e Inglaterra. Al interior del campo de la Didactica de la Historia y las Ciencias
Sociales se destacan un conjunto de obras primigenias provenientes del ambito europeo que
tuvieron gran recepcion entre reformadores y docentes en Argentina. Entre ellas se pueden
citar: Ensefiar historia (Arostegui, 1989), Procedimientos en Historia. Un punto de vista
didactico (Trepat, 1995), Ensefiar y aprender Ciencias Sociales, Geografia e Historia en la
Educacion Secundaria (Benejam y Pagés, 1997), Modelos, contenidos y experiencias en la

formacion del profesorado de Ciencias Sociales (Pagés y otros, 2000) y Ensefiar Historia:
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notas sobre una didactica renovada (Prats, 2001). Asimismo, desde la didactica general y
para comprender el campo de la didactica y su objeto -los procesos de ensefianza- resulta
necesario abordar Ensefianza, curriculum y profesorado (Contreras, 1994) donde se da
cuenta de la practica de la ensefianza como una practica social e histérica. Como parte de
ese mismo contexto se producen en Argentina algunas obras del campo de la Didéactica
General y la Didactica de la Historia y las Ciencias Sociales que hoy podrian considerarse
como pilares para pensar el proceso de reforma educativa y formacion docente de mas de
veinte afios™" y que comienzan a dar forma a dicho campo disciplinar en nuestro pais' En
ese marco pueden mencionarse obras tales como La ensefianza de las Ciencias Sociales
(Carretero, Pozo y Asensio, 1989), Pensar, descubrir y aprender: Propuesta didactica y
actividades para las Ciencias Sociales (Camilloni y otros, 1989), Pensar y hacer la
Historia en la escuela media (Saab y Castellucio, 1991), Didéacticas especiales. Estado de
debate (Rojo y otros, 1992), Ensefiar Ciencias Sociales (Finochio, 1993), Didéactica de las
Ciencias Sociales. Aportes y reflexiones (Aisenberg y Alderoqui, 1994), Haciendo memoria
en el Pais de Nunca Mas (Dussel, Finocchio y Gojman, 1997), Construir y ensefiar las
Ciencias Sociales y la Historia (Carretero, 1995), Didactica de las Ciencias Sociales II.
Teorias con practicas (Aisenberg y Alderoqui, 1998), Ciencias Sociales. Lineas de accién
didactica y perspectivas epistemoldgicas (Insaurralde Coord., 2009), Ciencias Sociales en
la escuela. Criterios y propuestas para la ensefianza (Siede, 2010), La construccion del
conocimiento historico. Ensefianza, narracion e identidades (Carretero y Castorina, 2010)
y Ensefiar historia argentina contemporanea. Historia oral, cine y prensa escrita (Dobafio
Fernandez, Lewkowicz, Rodriguez y Roman, 2013). Al conjunto de trabajos mencionados
se debe incluir Corrientes didacticas contemporaneas (Camilloni y otros, 1996) donde se
destaca el capitulo de Gloria Edelstein “Un capitulo pendiente. El método en el debate
didactico contempordneo” 'y El saber didactico (Camilloni, 2007) desde el enfoque de la
didactica general. Todos ellos, tomados en conjunto, permiten comprender los fundamentos
epistemoldgicos que prevalecieron al momento inicial de la reforma educativa y las
propuestas didacticas concretas que alimentaron los nuevos disefios curriculares y la
formacion docente del area de Historia y Ciencias Sociales de la Provincia de Buenos Aires
intentando interpelar las practicas de la ensefianza en las escuelas secundarias bonaerenses.

En conjunto, estas obras seminales del campo educativo expresan, bajo un clima de época,

30



un diagnéstico de la ensefianza en las aulas y responden, sobre todo, a objetivos
propositivos dirigidos a docentes e intentando interpelar sus practicas.

En ese mismo marco, al interior de las universidades, a través de sus institutos y
publicaciones junto con la edicion de revistas, se inicia un importantisimo proceso de
investigacion y escritura en torno a la ensefianza de la Historia. Nutridas seran las
publicaciones alrededor de dicho proceso de investigacion que centra la mirada en la
“Historia ensefiada” (Maestro, 1993, 1994 y 1997) como un constructo en el cual se
interpretan las practicas de la ensefianza de la Historia, su relacion con la “Historia
investigada” (Maestro, 1993, 1994 y 1997) y las politicas y contextos educativos. Para la
presente Tesis, resulta relevante la comprension del proceso creciente de investigacion,
escritura y comunicacion en torno a la historia ensefiada con el fin de ahondar el analisis de
los cambios y permanencias de la ensefianza de la Historia en las aulas de la escuela
secundaria y como dichas publicaciones se tornan en aportes influyentes tomando el rol de
orientaciones didacticas —por dentro y por fuera de las propuestas curriculares- e
interpelando las practicas de la ensefianza a partir de la formacién docente inicial y la
capacitacion continua.

Para comprender las lineas historicas profundas y las concepciones historiograficas que
explican la situacion presente de la ensefianza de la Historia, un conjunto de textos
permitiran analizar el derrotero de la Historia como disciplina escolar en Argentina
(Kaufmann y Doval, 1997; De Amézola, 2008; Di Croce, 2011; De Amézola y Morras,
2012; Pinkazs, 2012; Carretero y otros, 2013; Gonzalez, 2016 y 2017) complejizando la
relacion entre Historia investigada e Historia ensefiada, mientras que otro conjunto de
textos provenientes del campo de la investigacion educativa (Maestro, 1993, 1994 y 1997;
Cuesta Fernandez, 1997 y 1998; Valls, 2007; Prats, 2001; Prats y Santacana, 2011),
expondran los sentidos en torno a la necesidad de acercar la Historia académica a la
Historia escolar mediante la interpelacion de la Historia Ensefiada -entendida como
aquellas practicas (discursos y acciones) deliberadas y conscientes o que surgen de forma
espontanea en un espacio institucional tendiente a formar el pensamiento histérico de los
estudiantes y que orientan las decisiones de los profesores en funcion del valor educativo
que se le adjudica a la Historia en cada tiempo y espacio- a través de la Historia Investigada

—entendida como el conjunto de las producciones historiograficas realizadas desde los
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ambitos académicos de la investigacion historica. Por altimo, un grupo de obras de caracter
netamente historiograficas (Ardstegui, 1995; Burke, 1996; Aguirre Rojas, 2005; Dosse,
2006; Varela, 2009; Aurell, 2013) permitiran interpretar en clave diacrdnica, las
transformaciones al interior del campo de la investigacion histérica, subrayando las
divergencias entre el paradigma tradicional objetivista y el paradigma subjetivista en torno
a una conjunto de escuelas historiograficas que convergen en lo que hoy conocemos como
la “Nueva Historia Social”, junto con el campo de la Historia Reciente (Nora, 1984; Jelin,
2002; Soto Gamboa, 2004 ; Benadiba y Plotinsky, 2005;Franco y Levin, 2007; Traverso,
2007) que en las ultimas décadas reconfigurd el campo de la historia académica y
profundizo las conexiones entre el pasado y el presente concibiendo a la Historia como un
proceso inacabado y el aporte y consolidacién de nuevos métodos de investigacion
asentados en la historia oral y sus testimonios junto con la relacion entre la Historia y la
memoria. El derrotero de la ensefianza de la Historia en el pais y las concepciones
historiogréficas permitiran entender los principios epistemolégicos -tradicionales o
renovados- de la historia y su didactica que subyacen en las estrategias de ensefianza
actuales delineadas por los profesores. De ello, resulta que si “los métodos o estrategias
pautan una determinada manera de proceder en el aula, es decir, organizan y orientan las
preguntas, los ejercicios, las explicaciones, la gestion social del aula o las actividades de
evaluacion que se realizan de acuerdo con un orden de actuacion orientado a conseguir
los fines propuestos” (Quinquer, 2004; 1) éstos, a su vez, estdn orientados por las
concepciones epistemoldgicas de la Historia y su didactica provocando cambios y
sosteniendo permanencias en las practicas de la ensefianza situadas. De ello deriva, también
la necesidad de mirar a contraluz las concepciones de la Historia y de la didactica que
subyacen en los actos escolares (Zelmanovich, 2010; Benadiba, 2017) y en las estrategias
de evaluacion (Moran Oviedo, 2010; Anijovich y Gonzalez, 2019).

Ante los propositos de la presente Tesis, resulta relevante conocer como se produce la
narracion historica y diferenciar los discursos historiograficos que subyacen en las
orientaciones curriculares. El aporte de Paul Ricoeur en Tiempo y narracion lconduce a

entender que:

"Entre la actividad de narrar una historia y el caracter temporal de la existencia humana

existe una correlacién que no es puramente accidental, sino que presenta la forma de una
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necesidad transcultural. Con otras palabras, el tiempo se hace tiempo humano en la
medida en que se articula en un modo narrativo, y la narracién alcanza su plena
significacion cuando se convierte en una condicion de la existencia temporal” (Ricouer,
2004; 117).

En ese marco, la construccion del discurso explicativo del historiador, esto es, la
transmision de pensamiento y su representacion por medio del lenguaje de alguna realidad
externa (Arostegui, 1995), toma cuerpo a traves de la narracioén de argumentos, de tal modo
que explicar la historia es, intrinsecamente, argumentar por qué se produce el cambio
sociohistorico. Comprender la trama de la explicacion histérica resulta fundamental para
interpretar los discursos y practicas de la ensefianza de la Historia que los profesores
matanceros llevan adelante en sus clases, resignificando las narraciones histéricas presentes
en las orientaciones curriculares. En consecuencia, el abordaje de los cambios y las
continuidades en las estrategias de ensefianza requerird de un discernimiento entre las
herencias discursivas del paradigma objetivista, esencialmente narrativista, episodico y
descriptivo y la interpretacion del cambio sociohistérico a través de discursos provenientes
del paradigma subjetivista. Empero, entre los discursos historicos residuales y emergentes,
se hallan las explicaciones y significaciones que surgen de las experiencias sociales
matanceras que culminan organizando una “estructura del sentir” que complementa aquello

que se narra en las aulas (Williams, 1997).

El presente trabajo reconoce la centralidad de las estrategias de ensefianza como acciones
complejas y deliberadas por el conjunto de los sujetos educativos en pos de la construccion
del conocimiento histérico. El tipo de estrategias desarrolladas en las aulas y las
instituciones da cuenta de qué Historia se ensefia, porque son ellas, justamente, quienes
construyen el camino del saber histérico y revelan la experiencia acumulada en la practica
escolar, “concebida ésta como el lugar de encuentro donde la experiencia institucional
acumulada del docente se expresa en valoraciones, o pautas del hacer y del pensar, es
decir, en conciencia practica (Giddens) o bien en habitus (Bourdieu). Dicha conciencia
practica es la que finalmente organiza la préactica profesional del docente” (Finocchio y
Lanza, 1990; 79). Se focalizard, entonces, en la “recontextualizacion pedagdgica” de los
dispositivos emanados desde el Estado, ejercida por los profesores, en contextos
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socioecondmicos, sin desconocer las orientaciones del campo de la investigacion educativa
y las influencias sociales y culturales (Bernstein, 1990 y 1998 en Rivas, 2013).

Un aporte necesario para comprender los cambios y permanencias en las practicas de la
ensefianza de la Historia implica tener en cuenta las intencionalidades que orientan el
trabajo didactico del profesor. Segun, Contreras Domingo, “la didactica es la disciplina
que explica los procesos de ensefianza-aprendizaje para proponer su realizacion
consecuente con las finalidades educativas” (1994; 5). Dicho concepto colabora con la
comprension del proceso que estamos abordando ya que, no solo da cuenta de las
intencionalidades educativas intrinsecas a los procesos de ensefianza-aprendizaje, sino que
también permite visualizar las funciones explicativas y proyectivas de las decisiones
didacticas y pensar a las précticas de la ensefianza como histéricas, sociales, dindmicas,
cambiantes y situadas. Asimismo, pensar en la ensefianza y el aprendizaje como
ontoldgicamente dependientes nos lleva a entender las implicancias profundas que las
précticas de ensefianza poseen sobre los estudiantes a través de la construccién del proceso
que realizan los profesores. Asi, “el sistema de comunicacion intencional que se produce en
un marco institucional y en el que se generan estrategias encaminadas a provocar el
aprendizaje” (Contreras, 1994; 8), esto es, los procesos de ensefianza y aprendizaje, serd un
concepto central en esta Tesis. En este marco, el concepto de didactica sobre el cual
trabajamos nos direcciona hacia la interpretacion de las préacticas de ensefianza entendidas
como “la capacidad de intervencion y accion en contextos reales complejos, ante
problemas integrales que incluyen distintas dimensiones, a la toma de decisiones y, muchas
veces, hasta al tratamiento contextualizado de desafios o dilemas éticos” (Davini, 2008;
114).

Con el fin de abordar las estrategias de ensefianza de la Historia como parte de la Didactica
especifica, el enfoque de Shulman (1986), ofrece un abordaje sobre los modos en que los
contenidos son transformados, interpretados y dispuestos para los propdsitos de la
ensefianza, ofreciendo una nueva base para dar una identidad epistemoldgica a un campo de
investigacion y de formacion del profesorado en didacticas especificas, diferente al aporte
de Ives Chevallard (1991) sobre la transposicion didactica que media entre el saber
académico Yy el saber ensefiado. El programa de Shulman (1986) ha desarrollado un marco

tedrico que permite explicar y describir los componentes del “conocimiento base” de la

34



ensefianza; por lo que investiga el conocimiento profesional del profesorado, y cémo se
transforma el contenido en representaciones didacticas y lo utilizan en la ensefianza.
Shulman ensayé el concepto “conocimiento didactico del contenido” que describe de la
siguiente forma: “La capacidad de un profesor para transformar su conocimiento del
contenido en formas que sean didacticamente poderosas y aun asi adaptadas a la variedad
que presentan sus alumnos en cuanto a habilidades y bagajes” (Shulman, 1987:15). En
correlacion con el CDC propuesto por Shulman, el concepto de metodologia o estrategia
refiere al camino escogido para llegar a una meta o finalidad educativa propuesta
(Quinquer, 1997). Entre dichas metas se encuentran “el aprendizaje de conceptos
procedimientos, de interpretaciones sobre cuestiones historicas y geogréficas, el desarrollo
de capacidades intelectuales propias del pensamiento social o de habilidades
comunicativas y sociales, y también la adquisicion de valores, de actitudes o de habitos”
(Quinquer, 2004; 1). Asimismo “los métodos o estrategias pautan una determinada
manera de proceder en el aula, es decir, organizan y orientan las preguntas, los ejercicios,
las explicaciones, la gestion social del aula o las actividades de evaluacién que se realizan
de acuerdo con un orden de actuacion orientado a conseguir los fines propuestos”
(Quinquer, 2004;1). En este punto, conviene rescatar el concepto de ‘“‘construccion
metodoldgica” esgrimido por Gloria Edelstein (1996), el cual se define como la tarea de
elaborar una propuesta de intervencion didactica, es decir a los fines de la ensefianza, la
cual, deviene, fruto de un acto singularmente creativo de articulacion entre las ldgicas
disciplinares, las posibilidades de apropiacion de las mismas por los sujetos y las
situaciones y contextos particulares que constituyen los ambitos donde ambas légicas se
entrecruzan, otorgandole un caracter singular, en relacion con el contexto aulico, el
institucional, social y cultural (Edelstein, 2002).

Finalmente, diagnosticar las causas profundas de las permanencias y los cambios en las
estrategias de ensefianza de la Historia en las escuelas secundarias llevara a comprender
como formular y poner en accion politicas curriculares a futuro que sean realmente capaces
de transformar las précticas escolares necesarias para una sociedad en la cual los saberes se
complejizan y las tecnologias interpelan los modos de conocer y de construir conocimiento
y, por supuesto, una realidad social que requiere una transformacion de los discursos y

practicas docentes, asi como la construccion de una Historia que como disciplina escolar
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tenga el proposito de crear conciencia sociohistorica que brinde herramientas y recursos
ante un contexto de profunda fragmentacion social, garantizando las trayectorias educativas
de las y los jovenes.

1.3.Marco Tebrico

La historia como disciplina escolar es una construccion historica que requiere de un marco
tedrico capaz de mostrar su conformacion como disciplina en una dindmica de cambios,
continuidades, transformaciones y permanencias, dando cuenta de la complejidad de sus

componentes y practicas.

Los nociones de cultura escolar, gramatica escolar, disciplinas escolares, cadigo disciplinar
y haceres ordinarios compondran el primer grupo de constructos que oficiardn como bagaje
tedrico conceptual necesario del presente proyecto de investigacion. En ese marco, se
encuentran los estudios sobre la cultura escolar que caracterizan a ésta como “el conjunto
de normas que definen los saberes a ensefiar y los comportamientos a inculcar, y el
conjunto de préacticas que permiten la transmision y la asimilacion de dichos

saberes y la incorporacion de estos comportamientos” (Julia, 2001; 9).

Asimismo, la cultura escolar fue definida por Vifiao (2002) como un “conjunto de teorias,
ideas, principios, normas, pautas, rituales, inercias, habitos y practicas (formas de hacer y
pensar, mentalidades y comportamientos) sedimentadas a lo largo del tiempo en
forma de tradiciones, regularidades y reglas de juego no puestas en entredicho, y
compartidas por sus actores, en el seno de las instituciones educativas. Tradiciones,
regularidades y reglas de juego que se trasmiten de generacion en generacion y que
proporcionan estrategias: a) para integrarse en dichas instituciones e interactuar en las
mismas; b) para llevar a cabo, sobre todo en el aula, las tareas cotidianas que de
cada uno se esperan, y hacer frente a las exigencias y limitaciones que dichas tareas
implican o conllevan; y c) para sobrevivir a las sucesivas reformas, reinterpretandolas y

adaptandolas, desde dicha cultura, a su contexto y necesidades”’(Vifiao, 2002; 59).

Asimismo, para profundizar en la Historia como asignatura escolar, Vifiao, por otro lado,

nos muestra como las disciplinas escolares son una de las creaciones mas genuinas de
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la cultura escolar. El historiador muestra como éstas no son meras entidades abstractas
con una esencia universal y estatica, sino que nacen Yy evolucionan, se transforman o
desaparecen, se desgajan, se unen, se rechazan y se absorben, cambian sus
denominaciones, modifican sus contenidos, y, al mismo tiempo, se erigen en espacios de
poder, -e incluso, de un poder a disputar- donde se entremezclan intereses y actores,

acciones Yy estrategias. (Vifiao, 2002; 60).

Tyack y Cuban (2001) han desarrollado el concepto de gramatica escolar, el cual
entendieron como el conjunto de tradiciones y regularidades institucionales acumuladas
durante afios y transmitidas de una generacién a otras. En ese marco, los autores entienden
a las préacticas docentes como adaptaciones y experimentaciones de las propuestas
curriculares y la investigacion educativa, dotandolos de interpretadores y no meros

ejecutores.

En pos de avanzar en la comprension de la Historia como disciplina, los aportes de André
Chervel (1991) han sefialado que se puede considerar tres cuestiones en el analisis de
una disciplina escolar: origen, funcion y funcionamiento. EI origen alude a los saberes
gue una disciplina transmite. Al respecto, Chervel sefiala que “los contenidos de
enserianza son ‘“‘entidades «sui generisy, propias de la clase, independientes hasta
cierto punto de cualquier realidad cultural ajena a la escuela y dotadas de una
organizacién, una economia propia y una eficacia que sOlo parecen deber a si
mismas, es decir, a su propia historia” (1991; 63). En otras palabras, aquello que se
ensefia en la escuela no es producto externo -resultado de una wvulgarizacion y
transposicion de saberes académicos- sino una invencion, una creacion historica de la
propia escuela, por y para la escuela. Esta mirada que propone Chervel supone el
esfuerzo de rastrear dentro de la escuela los elementos para caracterizar las
disciplinas escolares y asi superar las miradas externas restringidas a los documentos
curriculares o la investigacion educativa. Respecto a la funcidn, este autor sefiala que
tal aspecto alude a las finalidades que se le han asignado las disciplinas en general
y los objetivos de cada una de ellas en particular. En relacion con el funcionamiento, el
autor indica que una mirada de largo plazo permite ver que las disciplinas escolares

estan constituidas por una combinacion de diversos tipos de ensefianza, actividades,
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practicas y evaluacion (Chervel, 1991; 94). Sin embargo, Chervel aclara que la
estabilidad de una disciplina escolar “... no es, pues, como se piensa a menudo, un
efecto de la rutina, del inmovilismo, de la pesadez o de la inercia inherentes a la
institucién, sino que es el resultado de un largo proceso de concertacion basado en
el aprovechamiento comun de una considerable experiencia pedagogica” (Chervel,
1991; 84).

Respecto del anlisis de la cultura escolar en relacion a lo curricular y el mundo académico,
Escolano (1999), por su parte, exploré un conjunto de fuentes que dan cuenta de las tres
culturas de la escuela, a saber: la cultura “politico-normativa”, asociada al discurso
producido en los entornos administrativos y burocraticos; la cultura “pedagogica”,
generada en el mundo académico; y la cultura “empirico practica” de los docentes,
elaborada por los ensefiantes en el ejercicio de su profesién. Como consecuencia, cada una
de estas culturas muestra grados variables de autonomia, correspondencia e
interdependencia lo que significa que no existe una por fuera de la otra sino, mas bien, en

cada una ellas es posible advertir trazos de las otras.

Por su parte, Raimundo Cuesta (1997) ofrece el concepto de cddigo disciplinar, entendido

3

este como “una tradicion social configurada histéricamente y compuesta de un
conjunto de ideas, valores, suposiciones y rutinas, que legitiman la funcion educativa
atribuida a la Historia y que regulan el orden de la préctica de su ensefianza. “El cédigo
disciplinar de la Historia alberga, pues, las especulaciones y retoricas discursivas
sobre su valor educativo, los contenidos de ensefianza y los arquetipos de préactica
docente, que se suceden en el tiempo y que se consideran, dentro de la cultura,
valiosos y legitimos”(Cuesta, 1997; 20). Asimismo, Cuesta, en una operacion similar a la
de Escolano, formula una triada para el caso especial de la Historia como disciplina: utiliza
el término Historia regulada, para referirse al ambito del curriculo oficial, en el que se
disponen los contenidos de la ensefianza de la asignatura asi como unas orientaciones —mas
0 menos explicitas— sobre su metodologia. La Historia sofiada, corresponderia al ambito de
las formulaciones que se construyen desde la Didactica, mientras que la Historia ensefiada

alude al desarrollo concreto de las clases.
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En cuanto a las practicas de la ensefianza, Anne Marie Chartier (2002) orient6 las
investigaciones en educacion a tomar como fuentes a aquellos “dispositivos” - revistas,
carpetas y observaciones- que permiten advertir las practicas “ordinarias” no atribuibles a
un autor sino acciones que se sostienen por sus actores, por sus “practicantes”
(Chartier, 2002). En este camino, Silvina Gvirtz (1999) en su estudio sobre cuadernos de
clase, sefiala que éstos constituyen fuentes relevantes porque tienen la capacidad de
conservar lo registrado -cardcter que lo distingue de otros espacios de escrituracion- y
porque son espacios de interaccion, ‘“una arena donde cotidianamente se enfrentan
los actores del proceso de ensefianza y aprendizaje y donde, por tanto, es posible

vislumbrar los efectos de esta actividad: la tarea escolar” (Gvirtz, 1999; 12).

Un segundo cuerpo de conceptos colaborara con la comprension del objeto de estudio que
orienta nuestro trabajo. Entre dichos constructos se encuentran el concepto de préctica
como revelador de las practicas de la ensefianza que despliegan los profesores, el concepto
de didactica que colabora con las dinamicas explicativas y proyectivas de la ensefianza
junto con la definicion de los procesos de ensefianza y aprendizaje, el conocimiento
didactico del contenido que explica el rol fundamental del trabajo del profesor a partir de la
conjuncién entre saberes disciplinares y didacticos especificos de su campo de saber y el
concepto de metodologia o estrategia para analizar las construcciones operativas que

garantizan las finalidades de aquello que se desea ensefiar.

Comprender las practicas de la ensefianza de la Historia implica tener en cuenta las
intencionalidades que orientan el trabajo didactico del profesor. Segun, Contreras
Domingo, “la didactica es la disciplina que explica los procesos de ensefianza-aprendizaje
para proponer su realizacion consecuente con las finalidades educativas” (1994; 5). Dicho
concepto colabora con la comprension del proceso que estamos abordando ya que, no solo
da cuenta de las intencionalidades educativas intrinsecas a los procesos de ensefianza-
aprendizaje, sino que también permite visualizar las funciones explicativas y proyectivas de
las decisiones didacticas y pensar las practicas de la ensefianza como historicas, sociales,
dindmicas, cambiantes y situadas. Asimismo, pensar en la ensefianza y el aprendizaje como
ontoldgicamente dependientes nos lleva a entender las implicancias profundas que las

practicas de ensefianza poseen sobre los estudiantes, la construccion del proceso que
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realizan los profesores. Asi, “el sistema de comunicacién intencional que se produce en un
marco institucional y en el que se generan estrategias encaminadas a provocar el
aprendizaje” (Contreras, 1994; 8), esto es, los procesos de ensefianza y aprendizaje, sera un

concepto central en esta Tesis.

En este marco, el concepto de didactica sobre el cual trabajamos nos direcciona hacia la
interpretacion de las practicas de ensefianza entendidas no como el desarrollo de
habilidades operativas, técnicas o para el hacer que predomina en los enfoques
tecnocraticos e instrumentales que se han seleccionado, en ciertas fases de nuestra historia
educativa, como modelo de accién —y que aln impregnan ciertas practicas de ensefianza-
sino, en cambio, como "la capacidad de intervencion y accion en contextos reales
complejos, ante problemas integrales que incluyen distintas dimensiones, a la toma de
decisiones y, muchas veces, hasta al tratamiento contextualizado de desafios o dilemas
éticos” (Davini, 2008;114). Las practicas de ensefianza, como ocurre con las préacticas
educativas en general y otras practicas sociales, no es ajena a los signos que la caracterizan
como altamente compleja, rasgo que deviene del hecho que se desarrolla en escenarios
singulares, bordeados y surcados por el contexto (Edelstein, 1997, 2000 y 2002).

Con el fin de abordar las estrategias de ensefianza de la Historia como parte de la Didactica
especifica, el enfoque de Shulman (1986), ofrece un abordaje sobre los modos en que los
contenidos son transformados, interpretados y dispuestos para los propdsitos de la
ensefianza, ofreciendo una nueva base para dar una identidad epistemolégica a un campo de
investigacion y de formacién del profesorado en didacticas especificas, diferente al aporte
de lves Chevallard (1991) sobre la transposicion didactica que media entre el saber
academico y el saber ensefiado. Shulman (1986) ensayo el concepto ‘“‘conocimiento
didactico del contenido” que describe de la siguiente forma: “La capacidad de un profesor
para transformar su conocimiento del contenido en formas que sean didacticamente
poderosas y aun asi adaptadas a la variedad que presentan sus alumnos en cuanto a
habilidades y bagajes” (Shulman, 1987; 15).

En correlacion con el CDC propuesto por Shulman, el concepto de metodologia o estrategia
refiere al camino escogido para llegar a una meta o finalidad educativa propuesta

(Quinquer, 1997). Entre dichas metas se encuentran “el aprendizaje de conceptos
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procedimientos, de interpretaciones sobre cuestiones histéricas y geograficas, el desarrollo
de capacidades intelectuales propias del pensamiento social o de habilidades
comunicativas y sociales, y también la adquisicion de valores, de actitudes o de habitos”
(Quinquer, 2004; 1). Asimismo “los métodos o estrategias pautan una determinada manera
de proceder en el aula, es decir, organizan y orientan las preguntas, los ejercicios, las
explicaciones, la gestion social del aula o las actividades de evaluacion que se realizan de
acuerdo con un orden de actuacion orientado a conseguir los fines propuestos” (Quinquer,
2004;1). En este punto, conviene rescatar ¢l concepto de “construccion metodoldgica”
esgrimido por Gloria Edelstein (1994), el cual se define como la tarea de elaborar una
propuesta de intervencion didactica, es decir a los fines de la ensefianza, la cual, deviene,
fruto de un acto singularmente creativo de articulacion entre las I6gicas disciplinares, las
posibilidades de apropiacion de las mismas por los sujetos y las situaciones y contextos
particulares que constituyen los &mbitos donde ambas lo6gicas se entrecruzan, otorgandole
un cardcter singular, en relacion con el contexto aulico, el institucional, social y cultural
(Edelstein, 2002).

En tercer lugar, con el propoésito de problematizar la ensefianza de la Historia, se abordaran
un conjunto de textos (Maestro, 1993, 1994 y 1997; Cuesta Fernandez, 1997 y 1998; Valls,
2007; Prats, 2001; Prats y Santacana, 2011) que interpelaran a la Historia Ensefiada desde
la Historia Investigada bajo un marco problematico donde se pondran en juego los saberes
disciplinares en clave historiogréafica y los saberes educativos en clave de didactica. En este
punto el concepto de Historia Ensefiada entendida como aquellas practicas -discursos y
acciones- deliberadas y conscientes 0 que surgen de forma espontdnea en un espacio
institucional tendiente a formar el pensamiento historico de los estudiantes y que orientan
las decisiones de los profesores en funcion del valor educativo que se le adjudica a la
Historia en cada tiempo y espacio se conjugara con el concepto de Historia Investigada
entendida como el conjunto de las producciones historiograficas realizadas desde los
ambitos académicos de la investigacion historica, lo que, conllevara a interpretar la intensa
reconfiguracion de la relacion entre la Historia reglamentada —aquella que se halla
prescripta en normas, disposiciones, planes de estudio y manuales que regulan la
ensefianza-, la Historia sofiada (o Historia pretendida en términos de Valls 2007)-como

aquella propuesta innovadora emanada desde la investigacion educativa y que los docentes
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impugnan desde discursos y préacticas- y la Historia ensefiada —que incluye practicas
instituidas, rutinas y los conocimientos admitidos por la escuela, que no es otra cosa que
“un tipo de racionalizacion de la conducta habitual, sustentada en ideas de baja intensidad
intelectual, y no siempre conscientes, sobre el conocimiento escolar y su ensefianza, pero
de gran eficacia para la buena marcha de la funcién social [de] ser profesor y de hacer de
profesor” (1998, 167).

Con el mismo objetivo se introduciran, desde el marco de las transformaciones del campo
disciplinar de la Historia, un conjunto de textos (Arostegui, 1995; Burke, 1996; Aguirre
Rojas, 2005; Dosse, 2006; Varela, 2009) que colaboraran con la interpretacion en clave
diacrénica del paradigma objetivista entendido, como aquel que se halla representado por la
historia de corte positivista, y el paradigma de la Nueva Historia Social, entendido como el
corpus historiografico que engloba a diversas escuelas desde los Annales y la historiografia
marxista hasta la Historia reciente (Nora, 1984; Jelin, 2002; Soto Gamboa, 2004 ; Benadiba
y Plotinsky, 2005; Traverso, 2007).

Para avanzar en la comprension de la explicacion histérica que se produce en las aulas, el
concepto de discurso, entendido como la transmision de pensamiento y la representacion
por medio del lenguaje de la realidad externa (Ardstegui, 1995), acompafiara nuestra
indagaciones sobre la ensefianza de la Historia. En base a Paul Ricoeur reconstruiremos las
narrativas historicas que llevan adelante los profesores entendiendo que " el tiempo se hace
tiempo humano en la medida en que se articula en un modo narrativo, y la narracion
alcanza su plena significacién cuando se convierte en una condicién de la existencia
temporal” (Ricouer, 2004; 117). De tal forma, discernir entre los discursos historiogréficos,
basados en la argumentacién de aquellos sustentados en la descripcién favorecera la
interpretacion de los cambios y las permanencias en las estrategias de la ensefianza de la

historia.

Un cuarto cuerpo de conceptos serd tenido en cuenta para interpretar los problemas
historicos y actuales en torno a la escuela secundaria. Los formatos escolares, las
trayectorias educativas, la inclusion educativa, el tripode de hierro, la fragmentacién
educativa y la justicia curricular convergeran en la explicacion sobre aquellos obstaculos

que operan sobre las necesarias transformaciones del nivel secundario y colaboraran con el
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analisis de la relacion entre dichos problemas y las causas por las cuales los docentes
despliegan ciertas précticas de ensefianza en los fragmentos del sistema educativo.
Respecto de la fragmentacion del campo educativo, Guillermina Tiramonti explica que “es
una dinamica de diferenciacion en la que convergen factores culturales y socioeconémicos
que construyen distancias entre los fragmentos que resultan de las heterogéneas
preferencias y las profundas desigualdades instaladas en la sociedad que se contintan y
reproducen en el espacio educativo” (2015; 32). En relacién con la fragmentacion
educativa que atormenta especialmente al nivel secundario, el concepto de “inclusion
educativa” que acompafara nuestras indagaciones es aquel que se concibe como “un
proceso de abordaje y respuesta a la diversidad en las necesidades de todos los alumnos a
través de la creciente participacion en el aprendizaje, las culturas y las comunidades, y de
la reduccion de la exclusion dentro y desde la educacion” (Opertti 2008; 14). Como
sostiene Alicia Camilloni en “El concepto de inclusion educativa: definicion vy
redefiniciones” (2008), la inclusion educativa, se ha entendido, primero, como “la
restitucion de la oportunidad de recibir educacion a las personas con necesidades
especiales, incluyéndolas dentro de programas educativos de calidad y, con mucha
frecuencia, en escuelas comunes para evitar su aislamiento”, y que, luego “fue creciendo
su cobertura hasta alcanzar a todos los sujetos ‘“diferentes”: por su edad, por su
localizacion geogréfica, por su situacion de pobreza, por su género, por su pertenencia a
grupos minoritarios (pueblos originarios e inmigrantes con primera lengua y cultura
diferentes de la oficial, grupos religiosos, individuos con problemas de adaptacion social),
por su enfermedad, por su condicién laboral, etc.”. (2008; 7). Un conjunto de trabajos
(Terigi y Jacinto, 2007 y 2009; Terigi, 2008 y 2009; Grupo Viernes 2008; Ziegler, 2008 y
2011; Tiramonti, 2011), permitiran visualizar como la inmutabilidad y la variacion en torno
al formato escolar, entendido como “aquellas coordenadas que estructuran la escuela
secundaria moderna y que son nucleo duro de alterar, vale decir: la graduacién de los
cursos, la separacion de alumnos por edades, la organizacion del curriculum por
disciplinas y la aprobacion por ciclo aprobado completo; constantes que han permanecido
a los largo del tiempo en la estructuracion de la escuela media” (Grupo Viernes 2008, en
Ziegler 2011; 72 ). De ello resulta que “en la educacion secundaria, la clasificacion de los

curriculos, el principio de designacion de los profesores por especialidad y la organizacion

43



del trabajo docente por horas de clase se enlazaron entre si de tal modo que hoy
conforman un tripode de hierro, un patron organizacional que estd en la base de buena
parte de las criticas al nivel y que es dificil de modificar” (Terigi, 2008; 64). A partir de la
problematizacion de la matriz selectiva y la fragmentacion de las experiencias escolares,
surge el constructo “trayectoria educativa” entendida, esta, como los recorridos que
realizan los sujetos en el sistema escolar analizados en su relacidon con las trayectorias
teoricas o estdndar que determinan los “regimenes académicos” (Terigi, 2008; 2015). La
operatividad del concepto trayectoria educativa deriva en la posibilidad de interpretacion en
torno a las “trayectorias escolares reales” (Terigi, 2008; 2015) y que muchas veces derivan
en “trayectorias no encauzadas”, dado los contextos de vulnerabilidad en los cuales se
insertan estudiantes e instituciones escolares. En relacién al concepto de trayectoria,
Benchimol, Krichesky y Pogré (2011), sostienen que en la escuela secundaria existen una
serie de “exclusiones instrumentales”, que ocurren por accién —acciones concretas que
derivan en el abandono escolar- o por omisidn —situaciones en las que se deja de hacer o no
se hacen los cambios necesarios- , provocando la repeticion o el abandono de jévenes
vulnerados. En ese marco, las trayectorias no encauzadas, que son consecuencia de las
exclusiones instrumentales, se incrementan debido al ausentismo, la repitencia y el
abandono escolar (Fernandez, Finocchio y Fumagalli, 2001; Nobile, 2016). Para integrar un
horizonte de justicia en el andlisis de los problemas en torno a la desigualdad y la exclusion
el concepto justicia curricular refiere a la necesidad de diversificar los formatos de la
escuela secundaria y garantizar las trayectorias educativas. en pos de ello, la justicia
curricular refiere a “el resultado de analizar el curriculum que se diseiia, pone en accion,
evalUa e investiga tomando en consideracion el grado en el que todo lo que se decide y
hace en las aulas es respetuoso y atiende a las necesidades y urgencias de todos los
colectivos sociales; les ayuda a verse, analizarse, comprenderse y juzgarse como personas
éticas, solidarias, colaborativas y corresponsables de un proyecto mas amplio de
intervencion sociopolitica destinadas a construir un mundo mas humano, justo y
democratico” (Torres, 2011; 11).

Por ultimo, incorporar el concepto de conciencia histérica en el marco tedrico permite
entender que ella -la conciencia- se exhibe como la finalidad dltima y mas elevada de las

practicas de la ensefianza de la Historia que disefian y llevan a cabo los profesores. Para
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Jorn Risen (2001) la conciencia histérica es la suma de las operaciones mentales con las
cuales los hombres interpretan la experiencia de evolucion temporal de su mundo y de si
mismo, de forma tal que pueden orientar, su vida préctica en el tiempo. Como resultado,
una practica orientada a la construccion de la conciencia histérica convocard a los
estudiantes de los fragmentos del conurbano matancero a la praxis necesaria para el
desarrollo de un porvenir pleno e igualitario. Para comprender los discursos y practicas en
torno a la formacion de la conciencia, resulta relevante conocer como se produce la
narracion histoérica y diferenciar los discursos historiograficos que subyacen en las
orientaciones curriculares. El aporte de Paul Ricoeur en Tiempo y narracion 1 conduce a
entender que:

"Entre la actividad de narrar una historia y el caracter temporal de la existencia humana
existe una correlacién que no es puramente accidental, sino que presenta la forma de una
necesidad transcultural. Con otras palabras, el tiempo se hace tiempo humano en la
medida en que se articula en un modo narrativo, y la narracién alcanza su plena
significacién cuando se convierte en una condicion de la existencia temporal” (Ricouer,
2004; 117).

En ese marco, la construccion del discurso explicativo del historiador, esto es, la
transmision de pensamiento y su representacion por medio del lenguaje de alguna realidad
externa (Arostegui, 1995), toma cuerpo a través de la narracion de argumentos, de tal modo
que explicar la historia es, intrinsecamente, argumentar por qué se produce el cambio
sociohistorico. Empero, entre los discursos histdricos residuales y emergentes, se hallan las
explicaciones y significaciones que surgen de las experiencias sociales matanceras que
culminan organizandose en una “estructura del sentir” que complementa aquello que se

narra en las aulas (Williams, 1997).
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Capitulo 2: LA ESCUELA SECUNDARIA'Y SUS PROBLEMAS

Como toda practica humana, las practicas de ensefianza se desarrollan de forma histérica y
situada. Tal premisa nos conduce a interpretar los procesos historicos profundos y del
tiempo presente sobre los cuales se conforman los problemas que inciden sobre dichas
practicas. Problemas tales como la expansion, la segmentacion, la fragmentacion, la
exclusion y la tradicion de los formatos escolares del nivel secundario, se entretejen con
problemas en torno a la garantia de las trayectorias educativas de los estudiantes.
Comprender los cambios y continuidades de las estrategias de ensefianza de la Historia
requerirad de una revision de los problemas historicos y emergentes del presente que sujetan
las decisiones de los profesores en la cotidianeidad del aula. En consecuencia,
observaremos que la recontextualizacion de las renovaciones propuestas desde el campo
normativo y el campo cientifico en el &mbito matancero se producira a partir de un proceso
complejo de resignificacion signado por el contexto socioeconémico y la fuerza de las

tradiciones discursivas y practicas del nivel secundario.

2.1. La escuela secundaria y su derrotero historico: expansion y masificacion frente a

selectividad y exclusién

La razon de ser de la escuela secundaria en su estadio primigenio guardaba intima relacion
con el proceso de reproduccion de las élites en un contexto de desarrollo de la sociedad
industrial y urbana que acompafi6 el proceso de incorporacion de la economia argentina al
sistema capitalista mundial. Como parte de ese modelo de desarrollo de “crecimiento hacia

’

afuera” su racionalidad inicial era claramente selectiva (Filmus y Moragues, 2003).
Selectivos eran el ingreso, los dispositivos pedagdgicos, los mecanismos disciplinarios y la
organizacion del curriculum humanista. Llegaban a la escuela secundaria los hijos de las
clases dominantes y aquellos de los sectores medios que habitaban en las principales
ciudades en pleno proceso de expansion. En ese marco, la oferta de ensefianza media se
instalaba en las capitales provinciales y centros urbanos con mayor densidad poblacional.
Su funcidn social general era la seleccion de los jovenes que continuarian sus estudios en la
universidad, mientras que otros pasarian a engrosar las burocracias publicas y privadas de

las grandes areas urbanas. En otras palabras, como sostiene Tenti Fanfani (2003), el
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esquema cumplia con las expectativas de la sociedad de entonces donde, para los exitosos y
privilegiados, los estudios secundarios abrian las puertas de la universidad y donde, para los
sectores medios, se garantizaba el ascenso social y facilitaba el acceso a determinados
puestos de trabajo y a todas las ventajas asociadas como la estabilidad en el empleo,
ingresos garantizados, seguridad social, respeto y consideracion, entre otros.

La segunda etapa inicia a partir de la crisis de los afios treinta, con la expansion del nuevo
modelo de desarrollo socioeconémico conocido como de “crecimiento hacia adentro” que
se caracteriz6 por la sustitucion de importaciones manufactureras y modifico
profundamente la marca de origen con la que habia surgido la escuela media. En efecto, la
expansion del sector secundario de la economia, la rapida urbanizacion de la poblacion y la
redistribucion progresiva de los ingresos requirié que la educacion fuera concebida como
uno de los factores principales de la modernizacion social (Filmus y Moragues, 2003). En
ese contexto, La Matanza inicia un proceso de reconfiguracion socioeconémica pasando de
ser un partido de chacareros y quinteros a un espacio de creciente urbanizacién a partir de
la explosion demogréfica provocada por la llegada de migrantes europeos y, principalmente
de migrantes del interior del pais, atraidos por la oferta de trabajo desde fabricas que se
instalaban a partir del proceso de industrializacion de los afios cuarenta, multiplicando las
fuentes de trabajo y la construccion de barrios.

Los nuevos puestos de trabajo requerian, no solo, de una alfabetizacion basica, sino,
también, de ciertos niveles técnico-profesionales y conocimientos de oficios y
especialidades que no podian ser aprendidos en el lugar de trabajo pero que, por sobre todas
las cosas, necesitaban de una disciplina laboral que Gnicamente el sistema educativo podia
brindar masivamente a millones de trabajadores que provenian del interior del pais (Filmus
y Moragues, 2003). Estos sectores sociales pasaron a constituir la principal fuerza de
trabajo en las nuevas fabricas y talleres, provocando la expansion de la matricula de la
escuela secundaria y el desarrollo particular de la modalidad técnica. Sin embargo, para el
caso de La Matanza, la ampliacion de los servicios educativos de nivel secundario tendra
lugar un tiempo después, a partir de la década del cincuenta, mediante un lento proceso de
creacion y matriculaciéon promovido por particulares, ordenes religiosas, el estado
provincial y el estado nacional (Agostino Dir, 2018). La ampliacion de la escolarizacion

secundaria matancera, salvo para el caso de las localidades de San Justo y Ramos Mejia,
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tendera a mantenerse rezagada respecto de la ciudad de Buenos Aires y de otros partidos
provinciales.

El tercer periodo comienza con la aparicion de los primeros sintomas de crisis del modelo
de “"crecimiento hacia adentro”. La desaceleracion del crecimiento econémico y la cada vez
mas escasa capacidad de incorporacion de mano de obra por parte del sector industrial
plantearon una nueva situacion hacia fines de la década del sesenta. Desde mediados de los
afios setenta se produce un punto de inflexion en el modelo de desarrollo a través de la
aplicacion de estrategias neoliberales que serd acompafiado por la introduccion de las
I6gicas de la teoria desarrollista del capital humano en educacion (Tiramonti, 2011). Entre
sus principales objetivos, estas politicas promovieron el achicamiento y desplazamiento del
papel directivo del Estado hacia la conduccion de la economia por las fuerzas del mercado,
la apertura de la economia hacia el comercio y las finanzas internacionales, y la
desregulacién y flexibilizacién del mercado laboral (Nun J., 1999; Lozano W., 1998, en
Filmus y Moragues, 2003). El contexto de los afios setenta marca en La Matanza una
ruptura en el crecimiento industrial, continuado por un estancamiento profundo durante los
afios ochenta y el proceso de desindustrializacion de la década noventa generando alto nivel
de desempleo y la creciente vulnerabilidad socioecondémica de sus habitantes creada por el
retroceso de la condicion salarial.

En la escala nacional, el crecimiento del sector terciario relacionado al comercio y la
administracion publica, se convirtio en el factor mas dindmico que demandé mano de obra
con cierto nivel de capacitacion generando una nueva expansion del nivel secundario
encabezada por las escuelas de orientacion comercial y contable (Gallart, 1984, en Filmus y
Moragues, 2003). Sin embargo, la capacidad de incorporar mano de obra desde el sector
terciario de la economia resultd escasa respecto de los procesos de urbanizacién masiva
provocados por la migracion de la poblacidn rural hacia los polos urbanos. De esta manera,
el incipiente sector terciario moderno, que poseia alta productividad y requeria de mejores
calificaciones, no pudo alojar el excedente de mano de obra urbanizada, que entonces paso
a formar parte del sector informal. Los limites a la expansion de la demanda de mano de
obra calificada, en particular la sobrevivencia de un importante sector informal, colocaron
un "techo" a la necesidad del mercado de trabajo respecto a la extension de la educacion

formal de amplios sectores de la poblacion hacia la ensefianza media (Filmus y Moragues,
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2003). Se inicia un proceso de disyuncion al interior del binomio educacidn-trabajo
(Kessler, 2010), dado que mientras retrocedia el empleo, la escuela secundaria continuaba
su proceso de masificacion como una forma de retardar el ingreso laboral juvenil (Nobile,
2016). En consecuencia, la promesa de ascenso social que caracterizaba a la escolarizacion
media comenzaba a debilitarse debido la baja demanda del mercado de trabajo y la
sobrecalificacion de sus egresados, produciendo un proceso de devaluacion de los titulos y
una sensible caida en las tasas de rendimiento econdmico de dicho nivel. No obstante, para
el caso matancero, la masificacion de la escuela secundaria, comparado con la ciudad de
Buenos Aires y otros distritos bonaerenses, no se produciria hasta los afios ochenta debido
al lento proceso de creacidn de escuelas para el nivel y un acceso extremadamente limitado
del sector popular mayoritario comparado con los exiguos sectores altos y medios del
municipio que ingresaban efectivamente a los estudios medios. Los afios setenta se
constituirdn en un punto de inflexion en el contexto de La Matanza dando inicio a un
proceso creciente de vulnerabilidad social donde los sectores populares adoleceran de falta
de trabajo y exclusién educativa.

Llegado el afio 1976, el gobierno dictatorial mediante el terrorismo de estado convertird a la
educacion secundaria en un espacio de disciplinamiento a través de un curriculum acorde a
los objetivos de censura que imponia. Las politicas de mercado y de ajuste del estado
provocaran un mayor empobrecimiento de la sociedad, profundizando los obstaculos a la
incorporacion de sectores vulnerables a la ensefianza secundaria. La crisis del modelo de
acumulacién basado en el desarrollo industrial y la profundizacion de las politicas
neoliberales de afios setenta, motivaran que la expansion y masificacién de la matricula se
combine con la histérica desigualdad del nivel.

Sin embargo, los afios de transicion democratica abriran nuevos debates sobre educacion,
en general, y sobre educacion secundaria en particular, abriendo espacios para la discusién
en torno a la continuidad de los estudios post primarios, donde paradéjicamente el estado
nacional descentralizara los servicios educativos del nivel secundario hacia las provincias
en un contexto de creciente incertidumbre econémica caracterizada por un nuevo arribo de

politicas neoliberales en el pais.

Hacia los afios noventa, el modelo econdmico surgido a partir de la aplicacion de las

doctrinas del Consenso de Washington, la agudizacion de la crisis econdmica, politica y
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social junto el desempleo y la precarizacion del trabajo, se combinaran con la creciente
masificacion de la matricula educativa y la constante devaluacién de las titulaciones,
instaurando una profunda crisis de la funcién social que tradicionalmente cumplio la
escuela secundaria argentina. Sin embargo, en pleno proceso neoliberal, mediante la Ley
Federal de Educacion No 24.195 de 1993 se extiende la obligatoriedad de la escolaridad
hasta los catorce afios de edad™™. La matricula se expandira a través de disparidades entre
las diferentes provincias por razones socioecondmicas Yy densidad poblacional
(Morduchowicz, 1999; Fernandez, Finocchio y Fumagalli, 2001). No obstante, la
obligatoriedad del nivel convivio con la inexistencia de una oferta estable y organizada de
escuelas que, a su vez, atiendan las demandas de los sectores populares, las nuevas
demandas econdmicas y laborales, la cambiante y dindmica cultura juvenil y digital, entre
otros (Tenti Fanfani, 2003). Asimismo, la incorporacion de los sectores populares
comienzan a tensionar los formatos tradicionales de la escuela secundaria, poniendo en tela
de juicio las capacidades del formato escolar primigenio del nivel secundario frente al
proposito de garantizar las trayectorias educativas de la diversidad de actores juveniles en
una estructura socioecondémica compleja y cultural cambiante. En ese marco, la
masificacion diferenciada incorpora grupos sociales tradicionalmente excluidos de la
escuela secundaria, iniciando una tension entre las finalidades originarias del nivel y las
demandas de la nueva estructura social y el mercado de trabajo, junto con el retroceso de la
calidad educativa y la pérdida del monopolio de la institucion escolar como productora de
cultura frente a la cultura digital y las nuevas formas de comunicacién y produccion de
saberes (Tenti Fanfani, 2003). En este marco, los sectores juveniles populares se ven

sometidos a participar de una escuela secundaria fundada para otros y para pocos.

En consecuencia, mientras las funciones de la escuela secundaria proclaman el desarrollo
integral de las personas, la formacion del caréacter y la ciudadania, la preparacion para
ocupar un lugar en el mundo del trabajo y la posibilidad de acceder a estudios superiores,
en los hechos culmina diferenciando a los ciudadanos y legitimando las diferencias
sociales, inculcando disposiciones y actitudes de sometimiento al funcionamiento de las
organizaciones sociales realmente existentes y entrenando a los individuos para crecer y
competir individualmente en la sociedad (Azevedo, 2000, en Tenti Fanfani, 2003). La

concepcién de un sistema educativo caracterizado por la segmentacion y la segregacion
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social (Gorostiaga, 2015) o fragmentado (Tiramonti, 2008; Rivas, 2013) de la escuela
secundaria profundizadas hacia los afios noventa toma fuerza a medida que se desarrollan
sucesivas investigaciones que debaten en torno a la inmutabilidad y las variaciones de
dicho nivel (Tiramonti, 2011). Como resultado de las dinamicas de expansion,
obligatoriedad y masificacién, en un contexto nacional caracterizado por continuadas crisis
economicas, politicas y sociales, la fragmentacion del campo educativo responde a una
dinamica de diferenciacion en la que convergen factores culturales y socioeconémicos que
construyen distancias entre los fragmentos que resultan de las heterogéneas preferencias y
las profundas desigualdades instaladas en la sociedad que se continGan y reproducen en el
espacio educativo (Tiramonti, 2015). Las escuelas matanceras exploradas en la presente
Tesis participan de tal dindmica colocdndose en los puntos mas extremos de la

fragmentacion.

Desde los afios ochenta, las vulnerabilidades del contexto socioeconomico, afectaran
profundamente la vida de los jovenes matanceros retardando la incorporacion masiva de los
sectores populares a la escuela secundaria luego de transcurridos los afios noventa y la
crisis del 2001 mediante la creacion de la Ley Nacional de Educacion No 26.206. del afio
2006. En consecuencia, la segmentacion, la segregacion y la fragmentacién educativas se
haran visibles y se amplificaran tras el ingreso tardio de la mayoria de la poblacion
matancera vulnerada hacia mediados de la década del 2000. Como resultado, el impulso de
la masificacion de la escuela secundaria matancera coincidira en tiempo y espacio con la
segmentacion y la fragmentacion educativa experimentada desde larga data por otras

jurisdicciones del pais.

Habiendo transcurrido la crisis del 2001 y su consecuente desestructuracion
socioecondémica, comienza un camino de adecuacion de la educacion secundaria en el
marco de la Transformacién Educativa prevista por la misma Ley Federal de Educacion,
N° 24195/93 donde se da inicio a una transformacion curricular que tiene por propdésito
introducir cambios tendientes a mejorar la calidad de los aprendizajes, la estructura y
organizacion del sistema educativo. Una serie de Resoluciones del Consejo Federal de
Cultura y Educacion seran los instrumentos legales que posibilitaran la transformacion
(principalmente las Resoluciones No 228/04, No 216/04 y No 235/05). Como producto del
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nuevo contexto socioeconomico y el inicio de un periodo pos crisis caracterizado por
politicas que proponen un nuevo desarrollo econémico interno y de recuperacion del
empleo, en un marco de garantia de los derechos sociales, comienza a regir en Argentina la
Ley Nacional de Educacién N°26.206/06, dando continuidad a un proceso de reforma
educativa de alcance nacional que establece “el derecho de enseriar y aprender” cOmMo un
Derecho Social inalienable. Asi el texto de la LEN/2006 expresa en su Articulo No 1 lo

siguiente:

“La presente ley regula el ejercicio del derecho de enseriar y aprender consagrado por el
articulo 14 de la Constitucion Nacional y los tratados internacionales incorporados a ella,
conforme con las atribuciones conferidas al Honorable Congreso de la Nacion en el
articulo 75, incisos 17, 18 y 19, y de acuerdo con los principios que alli se establecen y los

1

que en esta ley se determinan.’

Mientras que en su articulo No 2 expresa el rol esencial del estado como garante de tal
derecho:

“La educacion y el conocimiento son un bien publico y un derecho personal y social,

garantizados por el Estado.”

Al interior de dicha ley, el articulo N° 16 “establece la responsabilidad de asegurar los
principios de igualdad e inclusion educativas mediante acciones que permitan alcanzar
resultados equivalentes en el aprendizaje de todos los nifios, independientemente de su
situacion social” (LEN 26.206, 2006). Asimismo, la Resolucién CFE N° 134/11 incorpora
la creacion de estrategias tendientes a mejorar las trayectorias escolares en los distintos
niveles del sistema educativo, en pos de actuar sobre la calidad educativa y asegurar el
derecho a la educacion. Las nuevas politicas publicas en educacién plantean el objetivo de
repensar la concepcion de calidad educativa, reducidos generalmente a las dimensiones de
eficiencia y eficacia, y la profundizacion en la concepcion de derecho, donde igualdad de
oportunidades y dimension social de la educacién son componentes inseparables. Asi, la
recuperacion del rol central del Estado a partir del afio 2003 tuvo su expresién en el campo
de la educacion, donde la legislacion se constituyé como uno de los instrumentos

privilegiados de politica.
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En ese marco de “politicas de nuevo cufio en materia educativa” (Gluz y Feldfeber, 2012),
se promulgan una sucesion de leyes que acompariaran a la LEN/2006, tales como: Ley de
Garantia del Salario Docente y 180 dias de clase No 25.864/2003, Ley del Fondo Nacional
de Incentivo Docente No 25.919/2004, Ley de Educacion técnico Profesional No
26.58/2005, Ley de Financiamiento Educativo No 26.075/2006, Ley Nacional de
Educacion Sexual Integral No 26.150/2006, junto con un activo trabajo y continua sancion
de Resoluciones del CFE, que luego de la sancion de la LEN/2006 tendran caracter de
obligatoriedad. Dichas resoluciones promovidas por el Consejo Federal de Educacion -
principalmente las Resoluciones No 1/07, No 18/07, No 144/08, No 79/09, No 84/09, No
88/09, No 93/09, No 103/10, No 134/11 y No 188/12- acompafiaron el impetu de
transformacion del sistema educativo, poniendo énfasis critico en el régimen académico del
nivel secundario y las trayectorias de sus estudiantes. En este marco, la escuela secundaria
se torna obligatoria en su totalidad estableciéndose seis afios de escolaridad para la misma.
Sin embargo, esta democratizacion via obligatoriedad, fue acompafiada por la
profundizacion de las desigualdades en torno a los sectores més vulnerables de la sociedad
donde la tasa neta de escolarizacion es del 61,6 % (IIPE-UNESCO/OEI en Nobile, 2016).

La ampliacion del acceso via obligatoriedad se vio limitado por la permanencia de
dinamicas selectivas que condujeron a que muchos estudiantes experimenten el fracaso
escolar. “Es asi que el mayor problema no es solo continuar ampliando el acceso, sino
revertir los indicadores negativos de repitencia, abandono y sobreedad que registran
niveles més elevados entre los més desfavorecidos” (Nobile, 2016; 121) ya que, “la
paulatina democratizacion del acceso a la secundaria no se ve acompafiada por una
democratizacion del egreso ni de los saberes, persistiendo la dindmica de incorporacion y
expulsion mencionada previamente” (Nobile, 2016; 122). La universalizacion, propésito
principal de la obligatoriedad, provoca como resultado una “integracion excluyente”
(Bayon, 2015), a la vez que “se trata de una expansion segregativa (Van Zanten, 2008),
neutralizando parte de los avances en tanto no se opera sobre la fragmentacion del sistema
escolar, que constituye una de las dimensiones centrales sobre las que se construye la
desigualdad escolar hoy” (Gluz y Feldfeber, 2012; 64). De esta forma, se produce la
convivencia entre la ampliacion de derechos con crecimiento del financiamiento educativo,

continta excluyendo jovenes, sobre todo, de sectores populares.
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En el caso de las escuelas matanceras exploradas, la integracion excluyente se hace visible
en un contexto donde los estudiantes concurren a la escuela en forma salpicada dadas las
complejidades del contexto socioecondmico y la pervivencia de regimenes rigidos de

cursada que impiden transitos alternativos en funcion de cada estudiante.

Asimismo, la segmentacion y fragmentacion entre escuelas es altamente visible debido a
las diversidades socioterritoriales que caracterizan al partido. Por ejemplo, para el caso de
dos escuelas que atienden similares poblaciones vulneradas, la cercania o la lejania respecto
de la Ruta Nacional No 3 modificaran sus experiencias educativas. Para el caso de dos
escuelas abocadas también a los sectores vulnerados, no participaran de las mismas
vivencias segun se encuentren situadas en zonas urbanas comerciales o en zonas semi-
rurales. Tampoco compartirdn el mismo itinerario una escuela que recibe jovenes de villas
y asentamientos recientes que otras que reciben a estudiantes de barrios urbanizados (ex
villas). Por altimo, la vivencia que tendran los adolescentes que concurren a escuelas
situadas en barrios pobres organizados por los movimientos sociales vivirdn una
experiencia comunitaria singular arraigada territorialmente mediante lazos comunitarios
que atendan la vulnerabilidad. Mas alla de cada experiencia barrial, la vulnerabilidad se
hace presente, debilitando el acceso, la permanencia y el egreso a la escuela secundaria.
Como resultado de las experiencias fragmentadas entre instituciones y entre trayectorias
educativas personales en un contexto de continuidad de formatos tradicionales y regimenes
rigidos, las practicas de la ensefianza dificilmente se produzcan de forma continua y
sistematizada favoreciendo los procesos de ensefianza delineados por los profesores. Aln
mas, en las escuelas secundarias que trabajan con estudiantes de los sectores populares
vulnerados, la posibilidad de inclusion socioeducativa se resiente ante la falta de proyectos
institucionales que incorporen innovaciones en los formatos y las practicas de ensefianza.
Ante la caida de la frontera escolar destacada por Axel Rivas (2013), las escuelas se ven
impregnadas de las problematicas del contexto, sin embargo, las respuestas que se
construyen para enfrentarlas se cimentan en estrategias escolarizadas tradicionales basadas
en una matriz individual y estructurada segun canones fijos. No obstante, mientras las
estrategias resolutivas de las escuelas se asientan en la tradicion escolar, la vulnerabilidad
socioecondmica requiere del tejido de redes con el barrio. La escaza cualidad comunitaria

de las propuestas educativas a los problemas del contexto obstaculiza la elaboracién de
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proyectos socioeducativos que vinculen a las escuelas con el territorio. De tal modo que,
frente a la caida de la frontera, se construyen nuevos muros que divorcian a la escuela del

contexto barrial debilitando las expectativas de inclusion.

Llegando al final del afio 2015, se abre en Argentina una nueva fase regulada por un
modelo econdmico que se caracterizara por la liberalizacion econémica y la primacia del
sector financiero y una reorientacion hacia la concentracion de la riqueza en los sectores
con mayor poder econdmico. En este nuevo periodo de ldgicas pro-empresariales, se
producira lo que Daniel Filmus llama “La restauracion de las politicas neoliberales en la
educacion argentina” (2017). En esta nueva fase que llega hasta nuestros dias, Filmus
(2017) reconoce la existencia de una estrategia sistematizada de construccion de un “nuevo
neoliberalismo en educacion” respecto de los afios noventa. El nuevo orden neoliberal
llevara a cabo una serie de estrategias tendientes a la “privatizacion enddgena” (Filmus,
2017) del sistema educativo, a saber: colocar la educacién al servicio del mercado de
trabajo, desarticular la capacidad del estado nacional de producir orientaciones generales de
politica educativa, transferir las responsabilidades a las provincias, desjerarquizar,
fragmentar, precarizar y desigualar el trabajo docente y su salario, disminuir la capacidad
del sistema educativo de producir pensamiento critico, transferir a manos del mercado la
distribucion del bien educativo, imponer el discurso de la baja calidad educativa como
responsabilidad de los docentes, colocar a fundaciones y ONGs en funciones antes
desarrolladas por el estado, disminuir las politicas publicas relacionadas al &rea
socioeducativa y atacar la formacion docente y sus institutos de formacion, entre otros.
Dicha reorientacion educativa y el advenimiento de una nueva y profunda crisis econémica
en nuestro pais, que arroja a millones de argentinos en la pobreza, nos coloca frente a un
escenario donde la renovacion de la importancia del enfoque socioeducativo en educacion y
la formacién de la conciencia historica se hacen urgentes. En este contexto, los profesores
indagados informaron una caida notable de la matricula y del egreso, incluso en escuelas
donde antes el problema no era tan pronunciado. Ello denota que la escolarizacién
secundaria es altamente sensible ante las crisis socioproductivas del pais, impidiendo la
consolidacién de la matricula y la permanencia, incluso en épocas caracterizadas por un

alto financiamiento educativo.
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Dado que la vieja funcién selectiva de la escuela secundaria persiste mas alla de los
vaivenes de cada etapa de desarrollo socioproductivo, numerosos problemas parecen
producirse en este camino de ampliacion de derechos y reformas educativas, a saber:
-Mientras la continuidad de los mecanismos clasicos de exclusion, expulsion y repeticion,
propios del modelo de educacion secundaria selectiva y las formas tradicionales de
autoridad pedagdgica se hallan desprestigiados, estos no parecen tener reemplazo mediante
estrategias renovadas acorde a los nuevos tiempos educativos y las necesidades de los
sujetos.

-En ese marco, el debilitamiento de las instituciones deja librado a los docentes y las
autoridades escolares a la movilizacion de sus propios recursos como capacidad de
seduccion, vocacion, compromiso y voluntad como forma de palear la falta de estrategias
ante la necesaria resolucién de conflictos socioeducativos y materiales al interior de las
escuelas.

-La obligatoriedad social promueve que todos los jovenes vayan a la escuela,
independientemente de su condicion social, su interés por el estudio, su rendimiento y su
conducta, pero la masificacion y la obligatoriedad plantean un desafio inédito al sentido
actual de la ensefianza secundaria, tanto para la sociedad, donde la diversidad, complejidad,
yuxtaposicion y contradiccion de los sentidos y finalidades de la educacion secundaria para
cada sujeto educativo tornan méas impredecible el acontecer institucional.

-Entonces, la expansion de la escolarizacion de los jovenes pone en crisis no solo el sentido
de ciertas préacticas clasicas propias de la cultura escolar y la gramatica escolar primigenia,
sino la propia racionalidad del nivel. Dicha interpelacion a las précticas tradicionales
incluye a las practicas de ensefianza y discursos otrora legitimados al interior de las mismas
disciplinas escolares.

-A la expansion y masificacion se agregan los efectos de las demandas contradictorias que
las transformaciones econdémicas y sociales dirigen al sistema educativo. Por ejemplo, en
nuestro pais conviven diversas formas de organizacion de la produccion con un mercado de
trabajo cada vez méas informal y excluyente. En este contexto las demandas del sistema
productivo y el mercado de trabajo al sistema educativo son multiples y contradictorias
(Tenti Fanfani, 2003).
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-Por otro lado es preciso recordar que el titulo o la escolarizacion no se relacionan
directamente con el puesto de trabajo. Una de las razones es que cada vez mas, los titulos
que tienen formalmente un valor igual presentan un valor real extremadamente desigual.
No es lo mismo ser graduado de una institucién de élite que de una institucion donde todo
conspira contra el desarrollo de aprendizajes. Ademas, cabe resaltar que donde hay un
mercado de trabajo cada vez més fragmentado y jerarquizado, los destinos laborales de los
graduados de la escuela secundaria son también muy heterogéneos (Filmus, 2001).

-Més alla de la formacion para el trabajo, la cuestion social y material, asi como otros
problemas que afectan a los jovenes, tales como las relaciones vinculares entre pares y con
adultos y la cuestion de género, entre otros, complejizan las dinamicas institucionales y
aulicas de la educacion secundaria.

-Asimismo, los formatos escolares tradicionales, basados en la organizacion del curriculum
en funcion de la parcelarizacion del conocimiento a través de las disciplinas escolares y la
gradualidad, quedan bajo acusacion de inutilidad frente a los nuevos requerimientos de
sociales, economicos y avances de las disciplinas cientificas que forman parte del
curriculum necesario para la vida extraescolar.

-El proceso de ampliacion de la matricula estuvo acompafiado por la repeticion, el
ausentismo, el “presentismo salpicado”, la desercion y la baja calidad de los aprendizajes
(Fernandez, Finocchio y Fumagalli, 2001) producto de la pervivencia de un formato escolar
rigido que no garantiza ni encauza las trayectorias de los estudiantes.

-En ese marco, las culturas juveniles, la cultura digital y comunicacional interpelan los
saberes escolares y la produccion de conocimiento que, otrora, se ostentaba como
monopolio de la escuela.

-Asi, las demandas de una sociedad y una economia cambiante y globalizada, requieren a
los enfoques didacticos y los saberes cientificos una agilizacion de su adecuacion en forma
acelerada.

Como resultado de lo expuesto, la expansion y masificacion del nivel medio registrada
durante los Gltimos afios convive con la persistencia de la exclusion escolar. Pese a la
elevada cobertura, -3.832.054 estudiantes secundarios a nivel pais y 1.559.488 a nivel

provincial hacia 2018™- todavia se aprecian fuertes déficit en materia de culminacion
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efectiva del nivel secundario —siendo del 79,7% la tasa de promocion a nivel pais y de
80,8% a nivel provincial al 2018,

Las crisis y las vulnerabilidades multidimensionales constantes que atraviesa la sociedad
argentina contintan afectando las capacidades de muchas familias de sectores sociales
populares para sostener la escolarizacion de sus hijos, hijas y adolescentes. La experiencia
indica que la mera existencia de la obligatoriedad no es condicion suficiente para la
universalizacion de la escolaridad en este nivel y que la escolarizacion varia fuertemente en
funcién del lugar que ocupan las familias en la estructura de distribucion de los ingresos y
del capital cultural que dominan™.

Otras dimensiones de analisis, parecen necesarias para comprender los problemas en torno
a la escuela secundaria y, de ese modo, interpretar en las profundidades los cambios y
permanencias en las practicas de ensefianza de la Historia en las escuelas secundarias del

Partido de La Matanza.

2.2. La escuela secundaria, los formatos escolares y las trayectorias educativas frente

al problema de la inclusion.

Los formatos escolares inciden de forma directa en la conformacion de las précticas y
discursos de ensefianza y en la recontextualizacion curricular que realizan los docentes en
la cotidianeidad del aula determinando las trayectorias educativas de los adolescentes. Por
tanto, el analisis de los formatos escolares y las trayectorias educativas resulta de vital
importancia para comprender los cambios y continuidades de las practicas de ensefianza de
la Historia.

Varias son las investigaciones que colocan el foco en los formatos escolares como las
causas de la inmutabilidad y/o las variaciones en torno a la educacién secundaria (Terigi y
Jacinto, 2007; Terigi, 2008; Tiramonti, 2011; Ziegler, 2011). Por su lado, la Ley Nacional
de Educacion No 26.206 promueve la recuperacion de la educacion secundaria como nivel
obligatorio y determina en su Articulo No 32 una serie de propuestas, tales como la revision
de la estructura curricular del nivel, la generacion de alternativas de acompafiamiento de la

trayectoria escolar de los y las jovenes, la concentracion institucional de las horas catedra o
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los cargos de los profesores y la creacion de espacios extracurriculares, entre otras
propuestas.

Historicamente, la escuela secundaria se estructurd en torno a tres ordenaciones basicas. El
primer ordenamiento se refiere a la clasificacion de los saberes en un curriculum como
principal organizador del sistema escolar parcelando las disciplinas escolares. En ese
sentido, Flavia Terigi expresa con claridad que “debe tenerse en cuenta que la division del
conocimiento que representan las asignaturas de la escuela secundaria se corresponde con
la organizacion del saber propia de finales del siglo XIX; por lo cual el curriculum de la
escuela secundaria afronta ademas una condicién de anacronismo” (Terigi, 2008; 64). En
segundo lugar, el principio de designacion de los profesores por especialidad se estructurd
segun la misma logica (Jacinto y Terigi, 2007), de tal manera que las practicas de
ensefianza de cada docente tienden a desarrollarse en forma aislada respecto de las
disciplinares escolares desarrolladas por sus propios colegas. El ultimo ordenamiento da
cuenta de la organizacién del trabajo docente por horas de clase. Mientras que el esquema
propio de los niveles inicial y primario fue el del cargo docente, en la escuela secundaria la
logica del “curriculum mosaico” prevalecio como estructuradora del puesto de trabajo: los
docentes fueron designados por horas catedra/modulos vy la planta docente de las escuelas
tendi6 a espejar la carga horaria de los planes de estudio (Terigi, 2008). De este modo, la
coleccion de médulos y horas catedra reemplaza al llamado cargo docente dificultando la
concentracion institucional de su trabajo y excluyendo la posibilidad de realizar otras tareas
institucionales que no sean las de dar clase. De tal modo, “en la educacion secundaria, la
clasificacion de los curriculos, el principio de designacion de los profesores por
especialidad y la organizacién del trabajo docente por horas de clase se enlazaron entre si
de tal modo que hoy conforman un tripode de hierro, un patrén organizacional que esta en
la base de buena parte de las criticas al nivel y que es dificil de modificar” (Terigi, 2008;
64).

Junto al problema de los formatos escolares, las trayectorias educativas, entendidas como
los recorridos que realizan los sujetos en el sistema escolar, analizadas en su relacién con
las trayectorias tedricas o estandar que determinan los “regimenes académicos” (Terigi,
2008; 2015), se erigen como una dimension de andlisis relevante para comprender en

profundidad las précticas de ensefianza al interior de la complejidad matancera.
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En ese marco, las practicas de la ensefianza son un reflejo de las trayectorias tedricas, las
cuales, se vinculan con supuestos pedagdgicos y didacticos basados en el cronosistema -
entendido como el ordenamiento del tiempo en etapas, niveles, ritmos y duraciones de lo
escolar- y la presencialidad -entendida como la l6gica del sistema escolar que en torno a sus
objetivos de produccion de saberes contemplan como necesaria la ubicuidad del estudiante
en el aula (Terigi, 2008; 2015).

Mientras las “trayectorias escolares reales” no interpelan al modelo de organizacion de la
ensefianza, los problemas de ausentismo, desgranamiento, repitencia y abandono
caracteristicos del contexto matancero subvierten los supuestos pedagdgicos y didacticos de
las trayectorias teoricas y los formatos tradicionales, determinando una realidad escolar
signada por “trayectorias no encauzadas” (Terigi, 2008; 2015). Por su parte, Benchimol,
Krichesky y Pogré (2011), sostienen que en la escuela secundaria bonaerense existen una
serie de “exclusiones instrumentales”, que ocurren por acciéon —situaciones concretas que
derivan en el abandono escolar- o por omisidn —situaciones en las que se deja de hacer o no
se hacen los cambios necesarios- , provocando la repeticion o el abandono de jovenes
vulnerados. De la cotidianeidad matancera surgen ejemplos de exclusion por accion ante
los agrupamientos en cursos de estudiantes con “mala conducta”, mientras que los casos de
exclusion por omision se verifican en la falta de adecuaciones necesarias para estudiantes
embarazadas o estudiantes que trabajan.

La expansién y masificacion de la escuela secundaria, salvo casos excepcionales o
experiencias dispersas como las Escuelas de Reingreso portefias (Grupo Viernes, 2008,
Ziegler, 2011, Nobile, 2013) o los Centros de Escolarizacion para Adolescentes y Jovenes
bonaerenses -CESAJ- (Bracchi, 2014), no ha producido suficientes transformaciones en
torno al “tripode de hierro” (Terigi, 2008). Tal como sefiala Sandra Ziegler, “resulta
evidente que la inclusion y la obligatoriedad exigen modificaciones al formato escolar
moderno y, ante esta coyuntura, se han desarrollado en los Gltimos afios variadas politicas
estatales y propuestas desde las propias escuelas que procuran introducir alternativas al
formato tradicional de la educacion secundaria” (2011, 74). Ello nos orienta a pensar que
la creacion de nuevos formatos escolares, dinamicas y regimenes de cursada y practicas de
la ensefianza se hallan en funcion de la inclusién y la retencién de la poblacion usualmente

excluida. No obstante, las escuelas abordadas participan de la lucha paradojal entre la
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necesidad de transformacion para la inclusion y la resistencia a los cambios de formato,
régimen y précticas educativas requeridas por la normativa.

En este contexto de conservacion de la estructura ordenadora de la escuela secundaria, los
cambios que se requieren en funcion del enfoque socioeducativo que comienza a primar a
partir de la LEN/2006 a través del “derecho de ensefiar y aprender” deberian apuntar a
incrementar las posibilidades de inclusion de los sectores vulnerables y a mejorar la
relevancia cultural y social del nivel para todos los jovenes. Empero, el ausentismo, el
desgranamiento, la repeticion y el abandono caracteristicos de las escuelas que atienden a
sectores vulnerados son la clara consecuencia de la persistencia de los formatos
tradicionales basados en una organizacion gradual y rigida de cursada con disciplinas
escolares aisladas entre si y docentes con poca presencia institucional. En palabras de
Terigi “no hay la menor posibilidad de que unas politicas que solo busquen ampliar la
cobertura del nivel secundario (construyendo mas escuelas, formando méas profesores,
distribuyendo méas becas) alcancen la meta de la universalizacion, porque el formato
tradicional hace tiempo que muestra sus dificultades para albergar nuevos publicos; sin
desconocer el agravamiento de las condiciones de pobreza de vastos sectores de la
poblacion, hay también razones escolares, razones pedagogicas, por las cuales, en los
ultimos afios, mas vacantes en la escuela secundaria no han traido como consecuencia mas
egresados del nivel, mejor formados” (2008; 66). Asi, la necesidad de diversificar los
formatos de la escuela secundaria se erige en una herramienta para la promocion de mayor
justicia curricular (Connel, 2009; Torres, 2011),entendida esta como “el resultado de
analizar el curriculum que se disefia, pone en accién, evalla e investiga tomando en
consideracion el grado en el que todo lo que se decide y hace en las aulas es respetuoso y
atiende a las necesidades y urgencias de todos los colectivos sociales; les ayuda a verse,
analizarse, comprenderse y juzgarse como personas éticas, solidarias, colaborativas y
corresponsables de un proyecto mas amplio de intervencién sociopolitica destinadas a

construir un mundo mads humano, justo y democratico” (Torres, 2011; 11).

La persistencia de los formatos y regimenes rigidos se halla ligada a la pervivencia de
discursos basados en principios de igualdad afincados a practicas uniformes. En ese marco,
Flavia Terigi se afirma que “la escuela publica ha sido uniforme, porque esa uniformidad

se consideré durante mucho tiempo garantia de educacién comuan; la debilidad
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institucional en los niveles centrales del Estado ha dado lugar a una creciente
diversificacion; la diversificacion ha fragmentado la educacion a tal punto que cuesta
reconocerla como comun; las propuestas de diversificacion de los formatos terminan
convalidando la fragmentacion, de suyo productora de desigualdad” (2008; 218). En ese
marco, Tiramonti (2011), expresa una convivencia entre la presion por universalizar el
nivel manteniendo la ilusion igualitarista junto con una cultura institucional anclada en su
funcion selectiva que define los limites de la inclusion y activa mecanismos de expulsion
sobre los estudiantes. Como resultado la pretension igualitarista se articula funcionalmente
con el individualismo generando una dindmica de diferenciacion del sistema y de la
promocion de los estudiantes, legitimando la seleccidon negativa de importantes sectores de
la poblacién, dindmica que denomina “individualismo des-institucionalizante” (Tiramonti,
2011) en la cual se libra la promocion de los estudiantes a sus propios recursos y a su
capacidad de movilizarlos (Tiramonti, Ziegler, 2008). Ello demuestra la fuerza que ain se
le asigna al “ethos” de la escuela republicana pensada como productora de la igualdad y la
inclusion homogeneizante de todos los jovenes (Dussel, 2004) expresados desde discursos

de afioranza.

Sin embargo, como ya advertimos, a partir de algunas iniciativas institucionales o
impulsadas por politicas estatales, las escuelas secundarias han desplegado variadas
estrategias orientadas a mejorar la formacion que reciben los estudiantes y a atenuar las
dificultades que encuentran en el desarrollo de las trayectorias educativas. Entre dichas
experiencias se pueden mencionar, regimenes de asistencia liberada, proyectos de accion
social en el barrio, fortalecimiento del grupo-clase como nucleo de aprendizaje cooperativo,
pasantias en empresas del contexto local, reclasificacion de los alumnos con sobreedad,
modificacion de horarios, tutorias, clases de apoyo (Jacinto y Terigi, 2007, Acosta, 2008 y
2009, Baquero y otros, 2009). La existencia de dichas iniciativas da cuenta que estamos
asistiendo a una etapa en la cual los problemas de retencion, inclusién, terminalidad y
calidad comienzan a generar timidas y aisladas reestructuraciones en los formatos
tradicionales.

Sin embargo, en las escuelas exploradas las experiencias de cambio de formato son casi
nulas, registrdndose unos pocos casos de régimen de asistencia liberada o timidas

modificaciones al enfoque evaluativo para embarazadas, madres adolescentes, jovenes
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trabajadores y deportistas. No obstante, mientras los profesores se resisten a la evaluacion
cualitativa, la calificacion cuantitativa tradicional continda vigente.

Por otro lado, ninguna de las escuelas indagadas han delineado proyectos institucionales
que propongan estrategias especificas de inclusion socioeducativa ni han creado protocolos
de accion sobre aquellos problemas de larga data como el embarazo adolescente, las
adicciones, la violencia familiar, la violencia de género o problemas alimentarios. Los
proyectos institucionales continGan replicando los discursos y préacticas vinculados al
control de la organizacién escolar, de la convivencia y las sanciones disciplinarias.

En ese marco, las practicas de ensefianza en torno a la construccion de conciencia desde las
clases de Historia pierden fuerza ante la omision que la escuela produce frente a los
problemas del contexto del cual surgen las condiciones objetivas de existencia juvenil.

En funcion de tal diagnostico, Claudia Bracchi (2014) propone la superacion de los analisis
que se enmarcan en el binomio éxito-fracaso respecto de la cuestion de los formatos y las
trayectorias proponiendo un abordaje sociocultural en torno al problema de la inclusién
socioeducativa donde se destaquen los conflictos, luchas y resistencias que llevan adelante
las escuelas que trabajan para transformar los formatos en un contexto donde prima la
heterogeneidad de situaciones familiares, sociales, culturales y materiales y donde se
denota que el efectivo cumplimiento del mandato politico de la inclusién/garantia de
derecho no es natural, ni universal, ni estable sino que es dindmico y cambiante (Bracchi,
2014). Asume Claudia Bracchi que la LEN/2006 se instituye como un punto de inflexion
abriendo un arco de estrategias, planes, programas y normativas —como la Resolucion del
CFE No 188/2012 denominada Plan Nacional de Educacion Obligatoria y formacion
docente (2012-2016)- que acompafaran la universalizacion y la inclusién en el nivel
secundario a nivel nacional y de la Provincia de Buenos Aires, a través de la Ley de
Educacién Provincial N° 13.688/2007. En linea con Bracchi, un conjunto de Resoluciones
del CFE referidas a la organizacion del nivel secundario, creadas antes y después de la
sancion de la LEN/2006 propondran la transformacion de los formatos y la garantia de las
trayectorias escolares. Se visualiza una primera etapa pre sancion de la LEN/2006, en la
cual la Resolucién CFCyE No 216/04 expresa la preocupacién por la diversidad en la oferta
educativa y curricular en el pais decidiendo operar aunando criterios comunes para la

posterior ejecucion provincial en la escritura de sus propias propuestas curriculares
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(Diniece, 2010). Luego de la promulgacién de la LEN/2006, la Resolucion CFE No 79/09,
reforzara aquel proposito de articulacion y resguardo de cierta unidad respetando el
federalismo provincial (Diniece, 2010). Sin embargo, asi como las resoluciones 216/04 y
79/09 atienden a lo comdn en un sistema que se intenta reconstruir a partir de la experiencia
disgregadora de la LFE/1993, la Resolucion No 84/09 denominada “Lineamientos politicos
y estratégicos de la educacion secundaria obligatoria”, tendra como propdsito el
sostenimiento de las trayectorias educativas como condicion necesaria para el ejercicio del
derecho a la educacién secundaria obligatoria. Como correlato, la Resolucion CFE No
88/09 llamada “Institucionalidad y fortalecimiento de la educacion secundaria obligatoria.
Planes jurisdiccionales y Planes de Mejora Institucional”, crea el Plan de Mejora
Institucional que distribuye fondos a los establecimientos educativos con el fin de
“planificar el desarrollo institucional a corto y mediano plazo para mejorar la calidad de
la ensefianza y las trayectorias educativas de los estudiantes” y “a su vez, configurar un
modelo escolar que posibilite cambios en la cultura institucional estableciendo bases para
renovar las tradiciones pedagdgicas del nivel secundario y para que la escuela sea
accesible a grupos estudiantiles mas amplios y heterogéneos” (MEN, 2010 en Diniece,
2010; Gluz, 2018). El Plan de Mejora Institucional sufrié una erratica existencia en las
escuelas abordadas dado que fue traducido mediante précticas escolares tradicionales. Su
incorporacion se destind a la preparacién de estudiantes para la mera aprobacion de
materias en lugar de crear estrategias de reencauzamiento de las trayectorias para los
jévenes vulnerados. ElI Plan de Mejora fue concebido como una instancia de estudio
individualizado que extendia las préacticas escolares primigenias en horarios de contraturno
escolar, al que los estudiantes vulnerados no podian acudir.

Las exploraciones y entrevistas realizadas nos permitieron visualizar la naturalizacion de
los formatos escolares a través de discursos y practicas de ensefianza de los profesores. La
composicion cotidiana de la clase se ajusta sin pretextos a la estructura organizativa rigida,
a pesar de las constantes expresiones de cansancio que los profesores expresan respecto del
trabajo parcelado y la organizacion curricular tipo mosaico que impide el trabajo
colaborativo con otros docentes. La falta de criticidad en torno al formato tradicional se
fundamenta en el principio de igualdad primigenio sobre el cual se construyd la escuela.

Los profesores expresaron que la organizacion escolar es bien conocida por todos los
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estudiantes expresando un camino claro y comun. En sus palabras, la trayectoria modelo
que ofrece el régimen de cursada y el formato escolar resulta en un camino igualador para
todos los estudiantes més alld de culminar obstaculizado por la emergencia del contexto
Asimismo, en las escuelas indagadas se desconocen los articulos de la LEN/2006 y las
resoluciones del CFE que buscan reorientar los formatos para garantizar las trayectorias
educativas. Por tanto, la fuerza de la ley se diluye ante el desconocimiento profundo sobre
la misma y los discursos principistas sobre la igualdad. Empero, los profesores realizan de
forma voluntaria esfuerzos cotidianos para incluir a los jévenes sosteniendo sus itinerarios,
pero, lo hacen desde los mecanismos clasicos que ofrecen los formatos escolares.

Los discursos y préacticas tradicionales dominantes culminan escolarizando los problemas
que emergen desde el contexto obstaculizando la vocacion de inclusion sustentada en las

normativas y el despliegue de practicas de ensefianza renovadas para tal fin.

2.3. Escuela secundaria, fragmentacion escolar y cultura juvenil.

La cuestion en torno de los formatos escolares y las trayectorias educativas se complejiza
por la fragmentacion que caracteriza al sistema educativo actual, afectando de sobremanera
a las escuelas secundarias del conurbano bonaerense. En palabras de Guillermina
Tiramonti, “con el termino fragmentacion se pretende nombrar una distancia social entre
los integrantes de los diferentes grupos o sectores de la sociedad, de una cualidad diferente
de aquella que se caracterizaba con el termino de segmentacion” (2008, 25). De alli que
las escuelas ya no se hallan divididas en segmentos de orden y jerarquia segin su propuesta
educativa y su direccionamiento hacia un determinado sector social, sino por fragmentos
que multiplican las experiencias escolares marcando las distancias entre diferentes grupos
de escuelas, que atienden a su vez distintos grupos socioculturales (Tiramonti, 2009). Lejos
de la histdrica pretension igualitaria del sistema educativo argentino, la fragmentacion
limita el acceso a recursos y bienes culturales y materiales segregando, en consecuencia, la
distribucion del bien educativo (Tiramonti, 2009), pero, ademas, pone a la luz la existencia

de mundos culturales distantes que se expresan en términos de extrafiamiento cultural.

En el contexto de desigualdad actual, las institucionales construyen perfiles diversos,
caracterizados por diferentes capacidades de movilizar el capital social en sus comunidades,

de gestionar la institucion y de desplegar las practicas de ensefianza (Dussel, 2009). En este
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contexto, las practicas de ensefianza de la Historia, sus cambios y permanencias, a partir de
las orientaciones didacticas, las corrientes historiograficas y los prescripciones curriculares
se complejizan en funcion de la fragmentacion del nivel secundario en contextos de
desigualdad socioeconomica y cultural. Emilio Tenti Fanfani (2009), sefiala que, en
contextos desiguales y experiencias educativas fragmentadas, la construccion social del
adolescente se produce a la distancia respecto de las propuestas curriculares, que son
miradas como alejadas de la cotidianeidad y contemporaneidad de los jovenes. “La
experiencia escolar se convierte a menudo en una frontera donde se encuentran y

enfrentan diversos universos culturales” (Tenti Fanfani, 2009; 59).

Aquella frontera se hace mas visible cuando la escuela se enfrenta ante la produccion de
saberes y subjetividades en torno a los medios digitales y redes de comunicacion de los
cuales los jovenes participan activamente y modelan sus experiencias. JesUs Barbero
expresa, ante lo que llama “transformacién de la sensibilidad y des-ordenamiento cultural”
(2002) que, “ante el desconcierto de los adultos vemos emerger una generacion formada
por sujetos dotados de una “plasticidad neuronal” y elasticidad cultural que, aunque se
asemeja a una falta de forma, es mas bien apertura a muy diversas formas, camalednica
adaptacion a los méas diversos contextos y una enorme facilidad para los “idiomas” del
video y del computador, esto es para entrar y manejarse en la complejidad de las redes
informaticas. Los jovenes articulan hoy las sensibilidades modernas a las posmodernas en
efimeras tribus que se mueven por la ciudad estallada o en las comunidades virtuales,
cibernéticas. Y frente a las culturas letradas - ligadas estructuralmente al territorio y a la
lengua- las culturas audiovisuales y musicales rebasan ese tipo de adscripcion
congregandose en comunas hermenéuticas que responden a nuevas maneras de sentir y
expresar la identidad, incluida la nacional. Estamos ante identidades mas precarias y
flexibles, de temporalidades menos largas y dotadas de una flexibilidad que les permite
amalgamar ingredientes provenientes de mundos culturales distantes y heterogéneos, y por
lo tanto atravesadas por des-continuidades en las que conviven gestos atavicos con reflejos

modernos, secretas complicidades con rupturas radicales” (2002, 5).

Por su parte, Débora Kantor (2009 en Pini, 2012) afirma que la construccion de la identidad

de los jovenes se vincula cada vez mas con el consumo, especialmente de tecnologias y de
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los productos asociados con ellas y que dicho consumo es definido no solo como la
posesion individual de objetos sino como la “apropiacion colectiva en relaciones de
solidaridad con unos y distincion con otros” (Kantor, 2009; 139). Dada la centralidad que
tienen estas practicas culturales en la constitucion de la subjetividad juvenil, la educacién
secundaria requiere de una transformacién urgente de su formato y de sus practicas en pos
de la construccion de trayectorias educativas que incorporen las demandas de la cultura
digital.

Asimismo, esta nueva sensibilidad y des-ordenamiento cultural que sefiala Barbero, junto
con el aparente debilitamiento de la escuela secundaria frente a los medios y redes masivas
de tecnologia y comunicacion, provoca un desgaste de la autoridad pedagdgica docente -
entendida ésta como el reconocimiento y la legitimidad que asegura la eficacia de la tarea
educativa- como producto del desplazamiento de su autoridad cultural como adulto frente a
los mas jovenes (Tobefia, 2011). A la vez, el debilitamiento institucional de las escuelas
secundarias se combina con la sobredemanda del contexto y la subdotacién (Tenti Fanfani,
2008) respecto de recursos financieros y humanos para enfrentar las demandas de la
heterogénea y cambiante realidad actual. De este modo, Andrea Brito sefiala que “frente a
un panorama de transformacion cultural que disloca los procesos de construccion y
circulacion del saber, el trabajo de los docentes parece concentrarse en el restablecimiento
del orden perdido como condicion bésica para garantizar la transmision del conocimiento
entendido desde los canones clasicos en cuanto a su legitimidad y clasificacion” (Brito,
2009; 62 en Tiramonti, 2011; 27). Por su parte, Guillermina Tiramonti en “Escuela media:
la identidad forzada” explica que las escuelas y los profesores del nivel secundario
iniciaron el dialogo con diferentes “lenguajes, informaciones, puntos de vista, maneras de
interpelacién a los sujetos, formas y criterios de legitimacién” (2011; 32) asumiendo el
cambio epistemolégico en las formas de operar con la informacion y producir conocimiento
en la heterogénea cultura actual. No obstante, ante tal desafio cultural y tecnoldgico, la
vulnerabilidad de los jévenes matanceros se hace mas profunda si se tiene en cuenta que la
restriccion de acceso al consumo y obtencion de bienes limita todo proyecto educativo de
ensefianza basado en paradigmas tecnoldgicos. Mas allad de la efectiva produccion de
cultura por parte de los jovenes matanceros, frente a orientaciones curriculares vinculadas a

la incorporacion de estrategias de aprendizaje basadas en tecnologia educativa, la
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vulnerabilidad socioecondémica de base -y la falta de politicas publicas- culmina
provocando una exclusion de orden tecnoldgica. Como resultado, en las escuelas del
conurbano bonaerense se produce una singular combinacion de produccion cultural con
exclusion socioeconOmica, afectando las practicas de la ensefianza que llevan adelante los
profesores a traveés de la recontextualizacion curricular, incorporando a la exclusion

tecnoldgica como una dimensién mas de la exclusién socioeducativa.
2.4. Los profesores entre la expansion y la fragmentacion del nivel secundario

Segun la perspectiva de nuestro trabajo, la practica docente posee dos principales
propdsitos, uno representado por su rol de ensefiante y otro asignado a su labor
socioeducativa. Ante un contexto de trabajo como el de las escuelas matanceras indagadas,
ambas finalidades se revelan necesariamente unificadas requiriendo un analisis historico
que identifique las transformaciones de la formacién docente en pos de comprender la
construccion de saberes para la ensefianza disciplinar y para la tarea socioeducativa.

Desde el contexto de constitucion del sistema educativo argentino, el trabajo docente se
caracteriz6 por una fuerte regulacion y control del estado. En ese marco, Mariela Arroyo
(2010) afirma que, en el caso del trabajo docente en nuestro pais, la huella fundacional fue
tan fuerte que se hace dificil pensar las identidades docentes sin la impronta de este punto
de referencia. Salvo la caracteristica comdn de regulacion y control que comparten los
niveles primarios y secundarios, la formacion para ambos niveles de ensefianza se revela
diferente, dado que para el caso del nivel secundario, en la fase primigenia de su
constitucién no estuvo en manos del estado sino de las universidades. Dicho rasgo,
guardaba intima relacién con la mision propedéutica inicial de la escuela secundaria
pensada como aquel estadio de formacidén necesario para el ingreso a los estudios
universitarios. Mientras el maestro de escuela primaria era considerado, principalmente,
como un agente difusor de la cultura en un contexto social heterogéneo y un agente
disciplinador capaz de civilizar al pueblo (Alliud, 1993), el profesor de escuela secundaria
experimentaba un corrimiento hacia la formacion especifica de instruir a una pequefia
porcion de la sociedad quienes ejercerian, a futuro, la direccion del estado y las actividades

econdémicas dominantes. Ello denota el caracter selectivo y elitista del nivel secundario en
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su fase inicial de constitucion reservada para los sectores ricos y medios de la sociedad
argentina.

Como ya expresamos en parrafos precedentes, hacia inicios del siglo XX con el crecimiento
de los sectores urbanos y la burocracia estatal se produce la ampliacion de los sectores
medios de la sociedad argentina y, con ello, una primera e incipiente ampliacion de los
servicios de la escuela secundaria. Sera en dicho contexto que surgen los primeros espacios
especificos de formacion de profesorados para el nivel secundario, como es el caso del
Instituto Superior del Profesorado Dr. Joaquin V. Gonzéalez creado en 1904 en la Ciudad de
Buenos Aires. De este modo se modifica la concepcion original de estos espacios y
comienzan a diferenciarse del devenir y transformaciones de la universidad nacional
quedando constituido un sistema binario de formacion docente: universitario y no
universitario (Arroyo, 2010). Esta bifurcacion de la formacion de profesores para el nivel
secundario posibilitd, posteriormente, la regulacién y control por parte del estado de los
ambitos especificos de formacion docente hasta nuestros dias.

Hacia los afios treinta se inicia en nuestro pais una nueva fase de acumulacion ligada a la
industrializacion incipiente y de “crecimiento hacia adentro” (Filmus, 2003), donde se
revelan nuevas relaciones de produccién ligadas al trabajo fabril que se iran intensificando
hacia mediados de siglo. Una nueva y cuantiosa expansion del nivel secundario, que
introduce ahora la formacion de saberes técnicos, conlleva una ampliacién del mercado de
trabajo para los profesores incorporando nuevos sectores a la docencia de la ensefianza
secundaria. La regulacion y control del estado sobre la profesién docente continuara a
través de diferentes mecanismos, entre los cuales se destacan la contratacion y la regulacion
de la carrera docente. Requisitos de ingreso e idoneidad, organizacion de los profesorados,
regulaciéon de titulos habilitantes, formas de ascenso, organizacién jerarquica y control
mediante sistema de inspeccion, seran los principales rasgos de aquel control vinculados a
la formacidn y el trabajo. A su vez el estado regulara algunos aspectos de la definicidn
curricular como los objetivos, contenidos, fines y evaluacion que se plasman
principalmente en los planes de estudio elaborados desde el &mbito estatal.

En este devenir histérico de la formacion de profesores para la escuela secundaria, el
“tripode de hierro” sefialado por Terigi (2008) como organizador curricular se vislumbra a

través de las especificidades de la formacion historica del profesorado para el nivel,
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naturalizadas hasta la actualidad. Aquellas especificidades residen en la centralidad del
conocimiento disciplinar y la especializacion que responde a un curriculum organizado en
una gran cantidad de asignaturas y que derivara en la forma de reclutamiento y designacion
de los profesores y la definicion de puestos de trabajo (Dussel, 1997, Terigi, 2009, Arroyo,
2010; Poliak, 2007, 2010).

Hacia fines de la década del sesenta, en la Provincia de Buenos Aires, se intensifica la
creacion de profesorados como consecuencia de la expansion de la matricula de la escuela
secundaria. Las pautas de organizacion curricular responderan al formato tradicional ya
descripto para la escuela secundaria, mientras que la impronta normalista tendra asidero en
la formacion de profesores. Asimismo, el derrotero historico de la formacion de profesores
marca dos tendencias diferenciadas entre las propuestas de formacion de los profesorados y
la formacion en las universidades (Di Croce, 2011). Lea Vezub, ha reconocido que el
legado del normalismo como identidad fundante del magisterio persiste en muchas de las
practicas y formas de organizacion de los profesorados destacando “la endogamia” -
reclutamiento de sus profesores entre sus egresados- y “la sobrevaloracion de la practica y
de la experiencia docente directa en el nivel educativo para el que se forma” (2007; 7 y 8).
Frente a los profesorados, las universidades se orientaron hacia el rigor cientifico, el saber
erudito y la preparacion del investigador. Dichos principios permitieron la creacion de una
organizacién institucional y una cultura académica que valora la autonomia de los
estudiantes y el desarrollo de sus capacidades de investigacion y construccion de
conocimientos. Sin embargo, a pesar de la actualizacion académica que se construye en las
universidades, la formacion que se brinda, marca la pérdida del vinculo con la préactica y
con el nivel educativo para el cual los docentes se preparan (Di Croce, 2011; 6). En el
marco de las universidades, por tanto, la identidad del docente se fue construyendo como
un experto disciplinar y subsidiariamente como alguien que ensefia (Di Croce, 2011).

La Provincia de Buenos Aires, mediante la Resolucion No 13.259/1999 emprenderd una
adecuacion de sus profesorados -y un alejamiento de sus practicas “aplicacionistas”-,
incorporando transformaciones en torno a concepciones de la ciencia y modelos renovados
de ensefianza y aprendizaje. En palabras de Di Croce (2011) los nuevos disefios
curriculares, entre los cuales se encuentra el de Historia para EGB 3 y Polimodal, traduce la

conviccion de que para la ensefianza en la escuela secundaria se requiere un manejo experto
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de los conocimientos disciplinares y de las concepciones en torno al aprendizaje de los
estudiantes y los contextos de apropiacion de los mismos.

Para el caso de la formacion de los profesores de Historia, la formulacion del disefio
curricular ha recibido diversas criticas, tales como la falta de profundizacién sobre
contenidos de la disciplina historica, la vigencia del enfoque tradicional y estadocéntrico, y
la carga excesiva de horas destinadas a las practicas que no garantizan la adquisicién de
estrategias necesarias para la ensefianza. Contrariamente se destaca la inclusion de la
historia del siglo XX y la historia reciente y la incorporacion de historia latinoamericana
bajo una mirada multicausal, multiperspectiva y multidisciplinar de los procesos histéricos.
Cabe destacar, que dicho disefio curricular creado a fines de la década del noventa fue
reconfirmado como documento prescriptivo en el afio 2003, continuando su vigencia hasta
nuestros dias en los profesorados provinciales.

Llegando al tiempo presente, la formacion de profesorado continua estructurandose
mediante el “tripode de hierro”, naturalizando discursos y practicas de ensefianza
tradicionales, a pesar que se han incorporado espacios curriculares —mediante materias de
fundamentacion pedagogica, materias especiales, seminarios y talleres integradores- que
toman como objeto de estudio enfoques criticos en torno de la pedagogia del nivel. Sin
embargo, esos espacios y temas criticos que se han incluido en la formacién inicial, lo
hacen a través de la organizacion tradicional del profesorado en materias separadas,
impidiendo que la problematizacién del nivel secundario, en su conjunto, sea un problema
eje en todos los espacios curriculares. En ese sentido, al interior de las materias
disciplinares dedicadas a los contenidos historicos, poco se abordan las problematicas
especificas del nivel secundario, impidiendo poner en relacion aquellos contenidos
disciplinares con las peculiaridades de la ensefianza secundaria. De este modo, los
problemas en torno a los formatos, trayectorias y practicas educativas presentes en la
escuela secundaria desde hace afios en nuestro pais, corren por carriles separados respecto
de los espacios curriculares destinados a las especificidades de la disciplina historica,
guedando los contenidos historicos por fuera de la problematizacion en torno a la crisis de
la escuela secundaria ligada a la exclusién multidimensional que sufran los estudiantes.
Una mirada integradora que acerque los saberes disciplinares a los problemas de la escuela

secundaria y los contextos socioeconémicos en que se producen, bien podria forjar en los
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futuros docentes, no solo una conciencia en torno a ellos, sino, el trazado de acciones
especificas desde las disciplinas en las que se estan formando, de tal modo que, un futuro
docente de Historia se interrogue acerca de la seleccion de contenidos historicos y
estrategias didacticas que colaboren con la formacién de la conciencia de sus estudiantes a
partir de una “pedagogia diferenciada” (Meirieu, 2003), en la cual, el profesor pueda
desplegar una metodologia acorde a los requerimientos de aprendizaje de sus estudiantes.
En ese marco, la interpelacion de la cuestion socioeducativa en los profesores, si bien es
conocida desde su formacion inicial y experiencias educativas personales, los sorprendera
durante el ejercicio de la tarea profesional al transitar por los fragmentos del nivel
secundario. Serd en el ejercicio del trabajo docente que los profesores reconoceran los
fragmentos en el contexto excluyente y las “distintas secundarias”. El resultado serd la
existencia de circuitos particulares de docentes para escuelas que atienden distintas
poblaciones (Poliak, 2007 y 2009) y la construccién de practicas de ensefianza disciplinares
acorde —o no- a las emergencias del fragmento.

En este punto Nadina Poliak (2007 y 2009) reconoce en qué medida la existencia de
distintos docentes para distintas escuelas consolida la configuracién fragmentada de nuestro
sistema educativo. Asi “pareciera que el sentido de la tarea de los docentes en distintas
instituciones va siendo modificado de acuerdo con las poblaciones con las que trabaje:
contener en algunas, transmitir conocimiento en otras, garantizar el derecho a la
educacion, la inclusién social, la seleccién de cuadros politicos o la garantia de éxito
econdmico son las distintas funciones que mencionan los docentes y que por lo tanto hacen
que varia el sentido de su tarea y la manera de mirar a los otros” (Arroyo, 2010; 12 y 13).
Para muchos profesores, de larga, mediana o corta trayectoria en el sistema, la tarea de
trabajar en los fragmentos, junto con la corrosion del reconocimiento social sobre su labor,
entra en conflicto con las funciones y misiones historicas de la escuela secundaria,
naturalizadas a través de su formacion de profesorado. Puede argiiirse entonces que, “la
naturalidad con la que es vivido un formato constituido historicamente, hace que no solo
sean apreciadas como desvios aquellas préacticas de los estudiantes que no se adecuan a lo
que histéricamente se construyé como un alumno ideal, sino que también se conceptualizan
como desvios todas aquellas tareas o practicas vinculadas a los nuevos mandatos

escolares asociados a la inclusion de nuevos sectores y todas aquellas nuevas demandas
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vinculadas a los cambios culturales que irrumpen como un mal, como una consecuencia no
deseada en el dmbito escolar” (Arroyo, 2010; 13). Cada docente ira construyendo Su
identidad a partir de las distintas experiencias de formacion y diversas inclusiones
institucionales, determinando la cualidad primigenia o innovadora de sus discursos y
practicas de la ensefianza.

Progresivamente, los docentes construyen sentido socioeducativo a partir del trabajo en los
fragmentos vulnerados. Paradojalmente, “el fuerte compromiso, la militancia, la redencion,
la contencion, la llamada “obstinacion por educar”, el imperativo relacional, la fuerza de
la vocacion son algunas de las definiciones que aparecen con fuerza en los discursos de los
profesores cuando caracterizan su tarea, y que nos remiten, reformulados, a muchos de los
mandatos histdricos sobre la docencia del nivel primario” (Arroyo, 2010; 18).

Luego de mas de diez afios de formacion y trabajo docente en el marco del “derecho a
ensefar y aprender” asistimos a una paulatina transformacion de las funciones de la tarea
docente hacia enfoques inclusivos, a pesar de una falta de sistematizacion de los mismos y
las carencias de una formacién inicial que les brinde estrategias para desarrollar sus
practicas en contextos criticos. Asimismo, la reciente crisis econdémica y social provocada
por las politicas neoliberales de “nuevo cufio” (Filmus, 2017) tendra como consecuencia un
reforzamiento del trabajo docente en torno a la inclusion, poniendo en el tapete la necesidad
de renovacion de las practicas de ensenanza. “De alli que una clave a futuro de la
formacion docente, en consonancia con procesos de recuperacién del Estado, de
reintroduccion de la educacion como humanizacidn, subjetivacion y socializacion critica y
de aceptacion del desafio contemporaneo de la eficacia consista en la construccion de la
subjetividad docente en la Idgica de la reciprocidad” (Pereyra, 2013; 40). Ademas de ello,
algunas modificaciones en torno al ejercicio de la tarea docente como la concentracién de
horas en una institucion o la seleccion de docentes experimentados para destinarlos a las
escuelas de los fragmentos vulnerados seran necesarios para transformar las précticas de
ensefianza y educativo institucionales en pos de la inclusion (Gorostiaga, 2012).

El recorrido por los problemas de la escuela secundaria y la formacion docente, nos ha
permitido interpretar la incidencia que tienen los formatos, los regimenes y las tradiciones
escolares, en general, sobre las trayectorias reales de los estudiantes y sobre los procesos de

ensefianza desplegados en las aulas matanceras. Como resultado, el propdsito de la
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inclusion socioeducativa a traves de la formacion ciudadana desde la educacion historica se
ve dificultado ante la fuerza de la estructura y organizacion de la escuela secundaria. Las
cualidades del contexto socioecondmico y de las tradiciones de la cultura escolar, se
inscriben en los discursos y practicas de ensefianza de la Historia llevadas a cabo por los
profesores provocando la resignificacion de las renovaciones provenientes del campo
curricular y de los campos cientificos de la Historia y la educacién. Sin embargo, a las
tradiciones de la cultura escolar se adhieren las tradiciones de la ensefianza de la Historia en
la escuela secundaria. A partir del Capitulo 3, demostraremos como las practicas y los
discursos pretéritos de la ensefianza de la Historia conviven y determinan las posibilidades

de renovacion.
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CAPITULO 3: LA HISTORIA Y SU ENSENANZA

Durante el periodo historico que aborda la presente Tesis se han producido una serie de
transformaciones en el campo historiogréafico y en el campo de la investigacion educativa
sobre Historia y Ciencias Sociales. Mientras al interior de la investigacion histérica, la
diversidad metodoldgica y epistemoldgica se consolidaron bajo el paradigma subjetivista
enmarcado en la Nueva Historia Social, en el ambito de la investigacion educativa se ha
desarrollado un gran numero de investigaciones que buscan comprender el funcionamiento
de la Historia como disciplina escolar e interpelar las précticas de los profesores en las
aulas. Estos escenarios del campo cientifico son los que subyacen en las politicas
educativas erigidas desde el afio 2006 y que, a su vez, se entrecruzan con las realidades
contextuales en las cuales se enmarcan las aulas. Ello produce una diversidad de discursos
y précticas de ensefianza de la Historia que, a los fines de nuestra investigacion necesitamos
interpretar. A través de los subcapitulos que siguen se realizara, en primer lugar, un
recorrido histérico de la relacion entre historia investigada e historia ensefiada en
Argentina, mientras que en segundo lugar, se emprenderéa un abordaje historico-descriptivo
del campo historiogréfico y su incidencia en la ensefianza de la Historia y, por ultimo, un
analisis profundo de la investigacion educativa en Historia y Ciencias Sociales y de los
disefios curriculares provinciales para, luego, concluir en una interpretacién critica de los
cambios y permanencias de la ensefianza de la Historia en las escuelas secundarias

matanceras.

3.1. La Historia ensefiada y la Historia investigada en Argentina: derrotero historico y
problemas

El derrotero realizado por la historia ensefiada nos conducira a la comprension de la
transformacion de las estrategias de ensefianza de la Historia, asi como los obstaculos que
facilitaron la permanencia de ciertas estrategias tradicionales y las reinterpretaciones
realizadas por los profesores sobre los disefios curriculares, las orientaciones producidas
por la investigacion educativa y las realidades contextuales que ingresan a las aulas. Para
tal fin, la relacion de la historia ensefiada con la historia investigada también sera

explorada al interior del mismo proceso histérico en el cual la ensefianza de la Historia se

75



ha transformado a través de las regulaciones en torno del curriculum escolar -demarcando
materias y contenidos- y las transformaciones didacticas que han tenido lugar.

El constructo “historia enseflada” se erige como un concepto operativo que permite la
interpretacion de los procesos sociales de ensefianza y aprendizaje en forma situada y en
perspectiva humana (Contreras, 1994) de la Historia entendida como disciplina escolar.
Raimundo Cuesta define como “cddigo disciplinar” al “conjunto de ideas,
valores, suposiciones, reglamentaciones y rutinas que se traducen en discursos
legitimadores y lenguajes publicos sobre el valor educativo de la Historia, y que
orientan la practica profesional de los docentes” (Cuesta, 1997; 19). De este
modo, la Historia ensefiada se transforma recodificando su propio codigo al calor
de los procesos histérico-sociales en los que se despliega. Asi, mientras muchas
ideas acerca de la ensefianza de la Historia estdn profundamente arraigadas en la
tradicion, tornandose resistentes y dificultando las innovaciones que se quieren
introducir en las escuelas, la dindmica de los tiempos histéricos habilita la
transformacién de aquellas ideas, reconfigurdndolas, a la vez que surgen otras
totalmente novedosas.

Durante la segunda mitad del Siglo X1X, la ensefianza de la Historia en nuestro pais estuvo
ligada a la construccion del estado nacional capitalista. Al interior de dicho proceso™"
nace el sistema educativo argentino que pone énfasis en la escolarizacion primaria masiva
a través de la Ley de Educacién No 1420 de 1884, mientras las escuelas secundarias se
conformaban en torno al modelo del Colegio Nacional de Buenos Aires creado por
Bartolomé Mitre en 1863. El énfasis en la creacidn de un imaginario colectivo nacional —
mediatizado por los rituales patriéticos y folcldricos- que fortaleciera la argentinidad —ante
el advenimiento de masas de inmigrantes y la ain fuerte identidad local/provincial- era uno
de los propositos fundamentales de la escolarizacion de esta etapa, aunque no se pueda
hablar de un camino paralelo entre la educacién primaria —de carécter extensivo, masivo y
homogeneizante- y la educacion secundaria —de caracter selectivo y elitista.

A partir de 1884 los curriculums de la escuela secundaria incorporaran la Historia
Argentina y la Historia Contemporanea, ya que, en los planes anteriores de instruccion
media de 1863, 1867, 1870, 1873, 1874, 1876 y 1879 solo establecian cinco asignaturas

dedicadas a Historia Sagrada e Historia Antigua, Historia de Grecia y Roma, Historia
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Medieval y Moderna, Historia Americana Colonial y, finalmente, uno que sintetizaba los
tres primeros (De Amézola, 2008; 24). En esta etapa de conformacion primigenia de la
escuela secundaria argentina, la historia ensefiada se hallaba vinculada a la historia
investigada mediante los rasgos epistemologicos y discursivos del paradigma objetivista —al
que también llamaremos paradigma de la historia tradicional. La convergencia entre la
historia escolar y la historia cientifica incorporaba los rasgos de la historia tradicional a
través del andlisis erudito y objetivo de los hechos “tal como sucedieron”, tomando como
objetos de la Historia al estado y sus dirigentes, conformando una historia “desde arriba” y
metodologicamente sostenida en base al trabajo heuristico sobre fuentes escritas y oficiales
(Burke, 1996). La explicacion historica dominante sera de caracter nomotético reificando la
centralidad de los hechos o sucesos.

En ese marco, la obra “Historia de Belgrano y la independencia argentina” (Mitre, 1859)
se erigié como la obra historiogréfica en torno a la cual se construyo el mito de la nacién
argentina funcionando, también, como un modelo para el quehacer histérico basado en el
trabajo heuristico sobre los documentos escritos. En consecuencia, la produccion
historiografica mitrista se vera reflejada en los manuales escolares mediante los cuales se
ensefd la Historia Argentina en las escuelas secundarias y cuyo relato respondera a la
preexistencia de la nacion argentina frente al Estado que se estaba delineando desde los
ambitos de la elite gobernante. De esta forma, la ensefianza de la Historia estara ligada a la
produccion historiografica, en tanto se ‘“didactizaban” los resultados de la historia
investigada naciente hacia los saberes escolares. Empero, la “didactizaciéon” no incluia
como estrategia general en las formas de ensefianza de la Historia escolar el modelo de
construccion de saber profesional a partir del trabajo heuristico basado en fuentes oficiales
(Maestro 1997; De Amézola, 2008). En consonancia con el caso argentino, Pilar Maestro
(1997) observa que en el periodo de constitucidn de la Historia ensefiada durante el Siglo
XIX en los estados nacionales nacientes de Europa, la historiografia se erige como la fuente
del conocimiento, siendo la historia investigada la que domina el curriculum escolar. El
objeto de estudio de la investigacidn histérica coincide con el objeto de estudio de la
ensefianza de la Historia; esto es, el estado-nacion. Sin embargo, la autora sefiala que la
forma en la cual se estructuraron aquellos saberes disciplinares, desde las Historias

Generales de Europa, serd mediante “un resumen mimeético, necesariamente deformador y
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progresivamente estereotipado” (Maestro, 1997;) de la historia investigada, donde primara
el “acopio de conocimientos desde una idea de ciencia también como ininterrumpida
acumulacién de conocimientos en progreso y la conviccion de que todo aquello puede
aprenderse, convenientemente resumido, bajo la concepcion del aprendizaje de fuera a
adentro, recibido pasivamente por el alumno gracias a metodologias transmisivas”
(Maestro, 1997; ). Asimismo, desde una mirada pedagdgica, la historia ensefiada se
enmarcaba en un contexto didactico dominado por el enfoque transmisivo y hegemonizado
por quien poseia el conocimiento erudito, es decir, el maestro o profesor, mientras el
desarrollo de la educacion publica se encuadraba bajo un curriculum donde el estado
nacional se erigia como regulador central. Como resultado, las estrategias de ensefianza
vehiculizaban una narrativa histdrica basada en la explicacion de los hechos historicos
ordenados en el tiempo, mas no su metodologia de construccion cientifica del saber, a pesar
que el paradigma historicista se fundamentaba, principalmente, a través de una metodologia
documental.

Como consecuencia del legado tradicional-mitrista sobre las practicas de la ensefianza de la
Historia, se destacan dos problemas que colaboraran con la comprension de los cambios y
continuidades en la ensefianza actual de la Historia como disciplina escolar. El primero de
ellos remite a aquello que Carretero, Castorina, Sarti, Van Alphen y Barreiro (2013)
presentan en torno a la preeminencia de una narrativa escolar de la Historia basada en el
concepto de nacién, lo cual, deriva en el énfasis del enfoque romantico de la Historia en
detrimento del enfoque disciplinar o historiografico que fomenta la construccion del
conocimiento basado en el pensamiento histérico y aquellos procesos de cognicion
asociados a la comprension de los objetos de estudio de la Historia. Argumentan que la
ensefianza de la Historia basada en el enfoque romantico y cuyo objetivo principal es “amar
a la nacion” (Carretero y otros, 2013; 14), se contrapone con las estrategias de ensefianza
que provienen del enfoque historiogréafico. Asi, mientras el enfoque romaéntico trabaja en

XXiV

base a la idea que la nacion es una realidad natural de entidad inmutable™, el enfoque
disciplinar o historiografico argumenta que la nacidén es producto de una construccién
social e histérica cambiante fundamentada en componentes modernos politicos y
econdmicos, donde el Estado crea la Nacion. En esa linea, Luis Alberto Romero sefiala que

mas que de una historia politica, se trataba de “una epopeya patriotica donde no se ignoran
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los conflictos pero quedan diluidos frente a un proceso mitico e integrador de construccion
de la nacién primero y el estado después” (Romero, 2004; 47 y 48, en Gonzalez, 2016).De
este modo, mas que un legado epistemoldgico y metodoldgico, la experiencia primigenia de
la ensefianza de la Historia en nuestro pais, nos ha heredado un discurso ligado a la
formacion del ciudadano bajo un carécter nacional y patridtico desde un “resumen
mimético” de contenidos disciplinares.

Un segundo problema en torno a las practicas primigenias de la ensefianza de la historia se
halla en la preeminencia de un enfoque instruccional basado en una ejercitacién ordenada y
gradual que opera sobre la lI6gica de la memorizacion y los saberes superiores de un
docente dotado de las condiciones necesarias para llevar adelante la clase magistral. Ni
siquiera la Escuela Nueva —movimiento que colocaba el énfasis en el estudiante activo
ligado a su medio social y natural y que criticaba la escuela tradicional, el papel central del
profesor, la falta de interactividad, el formalismo y la excesiva importancia de la
memorizacion-, que tenia vigor a nivel europeo y norteamericano logré impregnar la
Historia ensefiada hacia fines del Siglo XIX y principios del Siglo XX en nuestro pais. La
impronta de la educacion publica, expresada en la temprana creacion de un sistema
educativo nacional en 1884 y el positivismo cientifico y pedagogico propiciado por la
Generacion del 80, dio contextura hegemonica a una metodologia de ensefianza
enciclopedista y de caracter expositivo, en la que el alumno desempefia un rol pasivo. Tal
como sefiala De Amézola, el método tradicionalmente usado en nuestros institutos
secundarios para la ensefianza de la historia, consistia en “adoptar un manual nacional o
extranjero como libro de texto, y en obligar a los estudiantes a estudiarlo, por dosis en sus
casas, para recitarlo en clase ante los condiscipulos y el profesor, quien suele agregar
algunos comentarios o ampliaciones” (2008; 27). De este modo, la ensefianza de la Historia
en su fase originaria permite pensar una primera obstinacion al cambio que se basa en como
la persistencia del romanticismo histdrico en la escuela aun provoca influencias en las
practicas de ensefianza actuales. Respecto del modelo instruccional de ensefianza basado en
la clase magistral y la memorizacién, el acopio y resumen de saberes historiograficos
mediante una metodologia estructurada en pasos ordenados y graduales, denota una
segunda obstinacion al cambio basada en la concepcion de las formas de transmisién

conductual-instruccional.
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Hacia principios del Siglo XX y tras la etapa inicial de institucionalizacion del sistema
educativo nacional, se profundiza el caracter profesional de la investigacion histérica ante
el nacimiento de la Nueva Escuela Historica, la cual, demarcarad la produccion
historiogréafica a través de la sistematizacion y afinamiento de los métodos de investigacion
segun requerimientos occidentales, la ampliacion de temas de investigacion y la
profesionalizacion del quehacer histérico al interior de instituciones especializadas, que, a
la vez, vincularan la produccién historiografica al poder politico vigente. Sin embargo,
salvo la produccion de libros realizada por la Nueva Escuela Historica y el asesoramiento
especializado brindado por sus principales representantes —Emilio Ravignani, Ricardo
Levene, Romulo Carbia y Luis Molinari- al Ministerio de Educacion, no se produjeron
cambios sustanciales en las practicas de ensefianza de la Historia en las escuelas
secundarias. Dicha continuidad la advierte Silvia Finocchio al sefialar que la ensefianza de
la Historia en el nivel secundario tuvo una impronta elitista, nacionalista y eurocéntrica a
través del tratamiento de contenidos facticos y politicos centrados en el siglo XI1X (1999 y
2009). Asi, mientras la Historia Ensefiada quedaba ajena a la debilidad de la democracia, de
la republica y los problemas y desafios sociales, econdmicos y culturales del siglo XX,
mostraba, también, un atraso en relacion a la produccion académica de entonces
(Finocchio, 1999 y 1991, en Gonzalez 2016).

Con la llegada de la década del treinta y tras la reestructuracion econémica que
experimentd nuestro pais debido a la crisis mundial de 1929, la economia basada en la
industrializacion por sustitucion de importaciones comienza a demandar a la escuela
secundaria una mayor formacion de mano de obra para las nuevas industrias, a la vez que
se produce un giro de caracter nacionalista en el ambito politico. Surge, asi, el revisionismo
historico, el cual, oponiéndose al caracter cosmopolita y liberal, que caracterizd a las
generaciones de dirigentes previos a 1930, propondra un giro de afirmacion nacionalista
donde se destacard la herencia hispanica y se reivindicara la figura de Juan Manuel de
Rosas como ejemplo de defensa de la soberania nacional. Asi, frente a lo que los
revisionistas 1lamaron la “historia falsificada” o “historia oficial” promovida por Bartolomé
Mitre y la Nueva Escuela Historica, propondran una observacion de los temas y sujetos
histricos y se preocuparan por lo que ellos consideran una necesaria readecuacion de la

Historia escolar, promoviendo nuevas efemérides, como, por ejemplo, la defensa de la
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soberania a través de la Vuelta de Obligado y la creacion del Instituto de Investigaciones
Historicas Juan Manuel de Rosas como estrategia de revision de la escritura de la Historia
(De Amézola, 2008). A pesar de los esfuerzos, la corriente de revisién nacionalista de la
Historia no llega a las aulas, ni tampoco a transformar la perspectiva tradicional de la
Historia. Con el advenimiento del peronismo hacia mediados de la década del cuarenta, la
discusiones en torno a la “Historia oficial” y la “Historia revisada” continuaron en conflicto
sin modificar sustancialmente las practicas de ensefianza de la Historia, hasta que en 1949,
una nueva modificacién del plan de estudios del nivel secundario establecio tres cursos para
la ensefianza de la Historia Nacional -frente a los dos cursos establecidos en planes
anteriores- pero sin establecer modificaciones en torno a la inclusion de contenidos de corte
nacional-revisionista, lo cual, recién ocurrira en 1952 con la reorientacion de los principios
educativos basados en la justicia social y la creacion de la materia “Cultura ciudadana” pero
no en las asignaturas de Historia propiamente dichas.

Ante el derrocamiento del peronismo hacia 1955 se inicia el proceso de “desperonizacion
del pais” al tiempo que se apruchba el plan de estudios de 1956 donde se elimina la
asignatura “Cultura ciudadana”, como signo de la cultura peronista, pero sin realizar
modificaciones en las asignaturas de Historia que seguian las lineas de la Historia
Tradicional y las estrategias de ensefianza instruccional y memoristica. Sin embargo, la
continuidad del conflicto entre “Historia oficial” e “Historia revisionista”, la instruccion
escolar mediante rituales y manuales y la casi inmovilidad de los contenidos y estrategias
de ensefianza de la Historia, se entrecruzaran, promediando la década del sesenta, con una
transformacion profunda del campo historiografico caracterizado por la consolidacién de
corrientes historiogréficas como la escuela de los Annales, la historiografia marxista y la
historiografia cuantitativa, que pujaban metodolégico y epistemologicamente con el
paradigma objetivista. En ese contexto de transformacion historiografica, el enfoque
tradicional ira perdiendo lugar en favor del enfoque interpretativo subjetivista ligado a la
historia total o global, la historia problema, la explicacion multidimensional, multicausal y
multiperspectiva, donde los actores sociales cobraran voz a través de la multiplicacion de
fuentes en base a un trabajo interdisciplinar que, ademas, vencerd al tiempo fisico
newtoniano y cronoldgico, para adentrarse en un analisis dindAmico del tiempo histérico en

base a los cambios y las permanencias a través de dinamicas, ritmos, duraciones y
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simultaneidades donde nuevas periodizaciones tendran lugar en funcion de esta Nueva
Historia Social (Burke, 1996, Aguirre Rojas, 2005). Gonzalo De Amézola (2008) sefiala
que el advenimiento de estos nuevos enfoques de investigacion historica a nivel mundial
seran bien recibidos e incorporados en las universidades y demas casas de estudio
argentinas dedicadas al trabajo profesional sobre la Historia, pero que dichos esfuerzos de
vinculacion académica del campo no tendran un correlato transformador de la Historia
escolar en el pais. Asimismo, por fuera del &mbito escolar, la disputa entre la Historia
oficial y el revisionismo histérico se agravard, cuando destituido el peronismo, los
partidarios de la Revolucion Libertadora comienzan a calificar a Peron como el segundo
tirano en alusion a Rosas como el primigenio, provocando el giro del peronismo, ahora
proscripto y perseguido, hacia el revisionismo histérico generando un revisionismo
peronista y popular. Por otro lado, en el intercambio resultante del entrecruzamiento entre
historia oficial, académica, revisionista y escolar en un contexto de alta disputa politica y
social, se produce lo que De Amézola titula como “La realidad contanima los manuales”
(2008; 39). Ello refiere a que dicho entrecruzamiento entre las diversas formas de hacer
historia, transforman la produccion editorial de manuales, la cual queda en manos de
profesores de educacion media, con escaza vinculacion al ambito académico pero con alta
permeabilidad respecto de las ideas politicas dominantes como el autoritarismo, lo cual,
decanta en una mixtura extrafia entre el rosismo, la historiografia liberal y la exaltacion del
autoritarismo (De Amézola, 2008). De tal modo, “los libros absorbieron y, a la vez,
difundieron en la escuela una manera de pensar que, en un contexto caracterizado por la
inestabilidad politica, instalaba en el sentido comdn la creencia de que un gobierno de
mano dura era preferible al desorden, sin importar si se atropellaban los derechos de los
ciudadanos, ya que el peligro de una nueva “anarquia” (como aquella a la que Rosas
habia puesto en caja en el siglo XIX) era el mal mayor (De Amézola, 2008; 43).
Sintetizando, “la complejizacién de los contenidos propios del saber histrico y la
consiguiente especializacion, junto con el fin de la ilusion de la “historia objetiva” y la
necesaria consideracién del punto de vista del que parte el analisis de los historiadores, se
convirtieron en una nueva dificultad para renovar la historia escolar” (De Amézola, 2008;
38).
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Aquella simbiosis primigenia entre historia investigada e historia ensefiada, comienza a
perder asociacién ante la complejidad de la transformacion historiografica, las nuevas
corrientes y enfoques educativos que colocan al sujeto que aprende en el centro de la
practica educativa y el laberinto politico, social y econémico creciente de nuestro pais.
Desde mediados de Siglo XX se producen avances en el campo de la investigacion
educativa y de la psicologia educacional transformando los criterios acerca de cémo se
producian los aprendizajes. En consecuencia, las practicas de la ensefianza basada en la
estrategia memoristica tradicional fue puesta en tela de juicio mientras entran en la escena
aulica estrategias activas centradas en el sujeto que aprende. EI nuevo modelo didactico
enfatizaba la necesidad del desarrollo de las capacidades béasicas formales del pensamiento.
Ahora la historia debia ensefiarse en funcién de las estructuras cognitivas de los estudiantes.
El naciente enfoque didactico provoco un leve reacomodamiento de las practicas de la
ensefianza de la Historia que mas que modificar el paradigma de la historia tradicional,
interpel6 muy timidamente el paradigma de ensefianza basado en la memoria hacia
actividades ligadas a la comprension y el andlisis. Como resultado, se produce una
demanda de transformacién del enfoque didactico de la historia ensefiada, sin modificar la
concepcidn acerca de cdmo se producen los saberes historicos en la historia investigada
(Maestro, 1997).

Hacia 1976, se instala en el pais una dictadura civico-militar que impondra politicas de
represion e intimidacién en toda la sociedad. Segun los principios de control vy
disciplinamiento de la dictadura, la educacion debia ser controlada, ya que, a través de ella
se adoctrinarian los subversivos que atentarian contra la patria. La escuela secundaria y las
universidades quedaron en el foco de las estrategias de control. “El primer objetivo de esta
politica era la persecucién ideoldgica pero también una militarizacion de la educacién en
la que prevaleciera la obediencia, el orden, el control, las jerarquias, los actos escolares
pautados, los uniformes y el pelo corto” (De Amézola, 2008; 45). Sectores de la sociedad
civil acompafaron y legitimaron esta persecucion sobre docentes y estudiantes,
destacandose las orientaciones de pedagogos que fomentaban la formacion de individuos
acriticos y pasivos (Kaufmann y Doval, 1997). Por otro lado, controlar los contenidos de
los cursos de Historia Contemporanea, fue un objetivo de maxima, ya que se pensaba que

alli se formaba la ideologia marxista y se trazaban los saberes necesarios para la
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construccioén de la subversion. Como consecuencia, la dictadura trajo un reforzamiento de
contenidos tradicionales tendientes a fomentar la exaltacion de la nacion y una vuelta a las
estrategias de ensefianza tradicionales que favorecerian el control de los sujetos,
presumiendo que ciertas destrezas cognitivas centradas en los sujetos favorecerian el
pensamiento critico y autonomo.

Con la vuelta de la democracia hacia 1983, el giro educativo consistié en el trabajo
centrado en la construccion de principios democraticos intentando quitar de los ambitos
educativos aquellos resabios de la educacion autoritaria, mediante, por ejemplo, la
incorporacion de la materia Educacion Civica en el nivel secundario. Sin embargo, la
fragmentacion de los curriculums entre las provincias afectara el trabajo cohesionado en
torno a la Historia, mientras en las universidades florece el trabajo académico basado en la
produccidn historiografica segiin canones de produccién legitimados bajo el paradigma de
la Nueva Historia Social. La produccion de conocimiento histérico, la creacion de la carrera
académica para los historiadores y la consolidacion y crecimiento de &mbitos
institucionales de produccion de saberes dara un golpe de efecto positivo en la Historia
Investigada, mientras, todavia no habia llegado la transformacion de la Historia Ensefiada,
salvo en la experimentacion editorial que comenzd a incorporar en los manuales escolares
imagenes, fuentes y mayor cantidad de actividades sobre los contenidos. El interés y las
acciones por la renovacion historiogréafica de la Historia como disciplina escolar tendran
lugar hacia 1993, momento en el cual se sanciona la Ley Federal de Educacion No 24.195.,
produciéndose la extensién del nivel primario a nueve afios —primarizando los dos primeros
afios de la tradicional escuela secundaria- y estrechando la educacién secundaria en el ciclo
Polimodal de tres afios. Asimismo, esta expansion de la escolarizacion fue acompafiada por
una reforma curricular organizada en torno a los Contenidos Basico Comunes, luego de una
consulta a destacados historiadores que resulté en un desenlace conflictivo, dada su
escritura final por parte de los técnicos del Ministerio de Educacion que “acomodaron” en
el texto curricular una propuesta ecléctica. Alli operd una transformacion de los contenidos
que consistio en un desplazamiento del centro del curriculum de los temas relacionados con
la historia nacional de la primera mitad del siglo XIX a los del siglo XX y especialmente al
pasado cercano. La historia reciente hacia su entrada en el curriculum escolar del nivel

secundario polimodal con la finalidad de que el estudio de las tematica vinculadas mas
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estrechamente con la vida cotidiana de los jovenes permitiera una mayor comprension de
sus problemas (De Amézola y Morras, 2012). Maria Paula Gonzalez sefiala que “esa
legislacion sefiald la importancia de abonar a la consolidacion de la democracia y al
fortalecimiento de la unidad nacional a partir de la diversidad regional y la formacion de
la conciencia historica en las jovenes generaciones” (2016; 3). Los contenidos historicos se
organizaron, para el caso del tercer ciclo del nivel primario —Séptimo, Octavo y Novenos
afios-, a través del &rea de Ciencias Sociales con dos grandes ejes denominados, por un
lado, Historia Mundial, desde el origen del hombre a nuestros dias, y, por otro, Historia
Argentina desde el periodo colonial hasta la actualidad (DGCyE, 1997). En Polimodal, los
contenidos se dispusieron en dos espacios: por un lado Historia Mundial Contemporanea de
1850 a la actualidad, en Primer Afio e Historia Argentina Contemporanea de 1850 hasta
nuestros dias, en segundo (DGCyE, 1999). En esos contenidos basicos, la mirada sobre
Latinoamérica se circunscribia al periodo anterior y posterior a la conquista y a la
formacion de los estados nacionales mientras la historia contemporanea tenia un espacio
privilegiado. Otra innovacion que se incorpord en los CBC fue la diferenciacion entre
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales basados en la propuesta educativa
espafola en torno a las propuestas de Cesar Coll (Di Croce 2011). La nueva forma de
entender los contenidos, agregdé una profunda inquietud a los profesores quienes,
conectados fuertemente a los paradigmas tradicionales tanto de la historia ensefiada como
de la historia investigada, debieron interpelar sus practicas de ensefianza en el aula. Lo
resultante fue una sensacion de inseguridad respecto de coémo llevar adelante dicha
organizacion de los contenidos y una gran confusién en torno a qué habilidades se referian
los contenidos procedimentales respecto de los procedimientos propios del quehacer de la
historia. La timida incorporacién de las fuentes como recurso de la ensefianza fue
contemplado por los profesores quienes “aggiornaron” la lectura de las mismas a los modos
de la historiografia erudita y la ensefianza tradicional. De tal modo, no se ha renovado la
epistemologia de la historia en torno a conceptos como tiempo historico o el
funcionamiento de la explicacion historica, asi como, tampoco, el papel de las fuentes o el
oficio del historiador en el aula (Maestro, 1997). Un dato relevante que agregé complejidad
a la ensefianza fue la reconversion de maestros de primaria, a través de un curso de cuatro

cuatrimestres, a profesores de Ciencias Sociales con habilitacion para ensefiar en el Tercer
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Ciclo de la Educacion General Bésica. Ello implico una primarizacion de la ensefianza de la
Historia, que mé&s que incorporar las innovaciones historiogréaficas y didacticas, condujeron
desdibujar la Historia bajo las Idgicas del nivel primario y las Ciencias Sociales. De tal
modo, las formas mediante las cuales se entrecruzaron la reforma curricular y sus nuevas
orientaciones imposibilitaron la adecuacion de la historia ensefiada a la historia investigada
otorgando continuidad a las tradiciones historiograficas y didacticas. Sin embargo, ello
dejaria abierta una puerta a la futura reflexion en torno al quehacer historico y las practicas
de la ensefianza a futuro, instalando en los discursos la necesidad de acercamiento entre
ambos.

Como parte de este clima de época, comienza a surgir una vasta produccién y edicién de
libros sobre Didactica de la Historia y de las Ciencias Sociales producto de la creciente
investigacion en el campo de la Didactica general y la Didactica disciplinar desde los
ambitos académicos, a partir de los cuales, se ira construyendo un discurso reflexivo basado
en la necesidad de llevar adelante transformaciones en las précticas de la ensefianza de la
Historia y las Ciencias Sociales incorporando el paradigma subjetivista. Sin embargo, las
dificultades reconocidas por los docentes respecto de la implementacion de los contenidos
de los CBC llevaron a que ellos se apegaran a la propuesta presentada por las nuevas
ediciones de los manuales. El libro de texto paso a ser el fiel lazarillo del docente quien
veia que la reforma curricular y la falta de capacitacion, lo arrojaba a una interpretacion en
soledad.

A dicha complejidad que el curriculum incorpora a las aulas, se adiciona, desde el campo
académico, la implosion de la Historia total ante una ‘“historia en migajas” (Dosse, 2006)
caracterizada por la diversificacion de temas, enfoques, sujetos, métodos, y fuentes
historicas que venian “in crescendo” desde los afios setenta en el campo historiografico.
Ante esta crisis de paradigmas, Peter Burke (1996) sefiala una dispersion y una ampliacion
del campo histdrico que se resume en tres problemas, a saber: problemas de definicion ante
los nuevos temas que se incorporan a los estudios historicos, problemas en torno a las
fuentes donde los nuevos temas y problemas requieren de la adquisicién de nuevos
documentos sobre los cuales revelar los hechos historicos y, por ultimo, problemas de
explicacion y sintesis. El resultado final de la convergencia entre los Contenidos Basicos

Comunes y las transformaciones de la ciencia historica, fue el descrédito de la reforma
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educativa iniciada en 1993, en un contexto donde, ademas, la desresponsabilizacion del
estado respecto de la educacién a través de un conjunto politicas publicas neoliberales
profundizaba la errtica implementacion de la misma y adicionaba el problema de la nueva
cuestion social.

Hacia el afio 2006, se sanciona la Ley de Educacion Nacional No 26.206 que a través del
“derecho de ensefiar y aprender”, propiciara, junto con un conjunto de otras leyes,
resoluciones y politicas puablicas, una profunda transformacion de la educacién que
contemplara la necesidad de construir nuevos y renovados saberes disciplinares a través de
la aprobacién de documentos con orientaciones didacticas precisas. La urgente necesidad
de actualizar e innovar los saberes disciplinares y las practicas de la ensefianza,
reunificando criterios a nivel nacional pero respetando las autonomias provinciales, se
combinaran con el fortalecimiento del enfoque social en educacion. Reorganizacion de los
niveles primario y secundario —seis afios para cada nivel-, obligatoriedad de la escuela
secundaria, reforma curricular, resoluciones tendientes a transformar los formatos escolares
y apuntalar las trayectorias educativas, mayor financiamiento, leyes de caracter social que
fortalecerdn la tarea educativa, orientaciones provenientes de la investigacion educativa,
mayor financiamiento, inclusion de tecnologias y capacitacioén continua para docentes seran
algunas de las acciones que el nuevo Estado educador emprendera en pos de la
actualizacién de saberes y practicas de ensefianza acordes a los nuevos escenarios
cientificos y didacticos, fortaleciendo, en el mismo derrotero, las condiciones
socioeconémicas de nifias, nifios, jovenes y adultos a través de politicas redistributivas que
buscaran consolidar los principios de igualdad e inclusion. En este contexto los Nucleos de
Aprendizaje Prioritarios emanados desde el Ministerio de Cultura y Educacion Nacional y
los nuevos disefios curriculares delineados desde la Provincia de Buenos Aires alimentaran
la relacion entre Historia Ensefiada e Historia Investigada a través de la incorporacion de
paradigmas historiograficos actualizados y enfoques renovados del campo de la Didéctica,
consolidando los criterios de las didacticas especificas. Retomando a Raimundo Cuesta
(1998), se desarrollara una intensa reconfiguracion de la relacion entre la Historia
reglamentada —aquella que se halla prescripta en normas, disposiciones, planes de estudio y
manuales que regulan la ensefianza-, la Historia sofiada (o Historia pretendida en términos

de Valls 2007)-como aquella propuesta innovadora emanada desde la investigacion
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educativa y que los docentes impugnan desde discursos y practicas- y la Historia ensefiada
—que incluye précticas instituidas, rutinas y los conocimientos admitidos por la escuela, que
no es otra cosa que “un tipo de racionalizacion de la conducta habitual, sustentada en
ideas de baja intensidad intelectual, y no siempre conscientes, sobre el conocimiento
escolar y su ensefianza, pero de gran eficacia para la buena marcha de la funcion social
[de] ser profesor y de hacer de profesor” (1998; 167).

Desde la misma Ley de Educacion Nacional 26.206/06 en su articulo No 92 se profundizo,
no solo, el proposito de fortalecer la identidad nacional y la democracia, sino también la
construccion de la memoria historico-social, la defensa de los derechos humanos, la
integracion latinoamericana focalizando en la region Mercosur, los Derechos de Nifios,
Nifias y adolescentes y la diversidad cultural de los Pueblos Originarios y sus derechos,
junto con relaciones basadas en la igualdad, la solidaridad, el respeto entre los sexos y
contra la discriminacion de la mujer- a partir de la inclusion de actualizaciones posteriores.
Junto a ello, la Ley de Educacion Provincial No 13.688 del 2007 perseguird los mismos
fundamentos, criterios, objetivos y funciones que la Ley de Educacion Nacional, mientras
que en sus disefios curriculares para la educacion secundaria —organizada en Ciclo Bésico y
Ciclo Superior Orientado- se reorganizaran los saberes historicos mediante el paradigma de
la Nueva Historia Social de la siguiente forma:

*Para el Primer Afio del Ciclo Béasico se establecera la inclusion del proceso de
hominizacion, los modos de vida ndmadas, la sedentarizacion y la construccion del mundo
occidental a través de las sociedades antiguas europeas y americanas al interior de la
materia Ciencias Sociales, destacando la socioterritorialidad, los conocimientos ecoldgicos,
la estructura de las relaciones sociales, la estructura de las relaciones politicas; la division
del trabajo; las tecnologias para la produccién y la subsistencia.

*Para el Segundo Afio del Ciclo Basico los contenidos se organizan bajo la materia Historia
en torno a los vinculos coloniales entre América y Europa a partir del Siglo XV, la
formacion del mundo americano colonial, el contexto de formacion del sistema capitalista
occidental y la formacion de los entramados socioculturales latinoamericanos destacando
los conflictos en torno a la reestructuracion de las relaciones productivas, sociales y

politicas
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*Para el Tercer Afio del Ciclo Bésico se incorporard mediante la materia Historia la crisis
del pacto colonial y la desintegracion del imperio espafiol, las guerras de la independencia,
los cambios en la estructura politica, econémica y social latinoamericana en la primera
mitad del siglo XIX, las transformaciones en el capitalismo, el imperialismo y el
colonialismo y la organizacion de la Argentina moderna capitalista

*En Cuarto y Quinto afios de la Escuela Secundaria Orientada se abordaran contenidos de
historia contemporanea e historia reciente tanto mundial, como latinoamericana y argentina.
*Para el ltimo afio, Sexto -para las modalidades de Ciencias Sociales y Arte-, se avanzara
sobre la historia argentina reciente y la metodologia de la Historia Oral.

Por su parte, la perspectiva latinoamericana quedd debidamente plasmada a lo largo de toda
la escolaridad secundaria, a través de referencias a los procesos latinoamericanos en general
—como, por ejemplo, la consolidacion de las oligarquias, la construccion de los estados y la
insercion a la economia mundial- y a hechos historicos particulares —como las revoluciones
latinoamericanas- que ligan la Historia escolar al enfoque critico de la historia académica,
basado en una mirada global y dialéctica de los conflictos sociales. Asimismo, se visualiza
un equilibrio en la importancia dada a los recortes espaciales basados en historia argentina,
latinoamericana y mundial, puestos en relacion constante y reconsiderando el tradicional
peso que otrora poseia la historia mundial bajo paradigmas de corte eurocéntricos.

La regulacion estatal sobre el curriculum permite la incorporacion del paradigma
subjetivista enmarcado en el modelo de la Nueva historia Social y una didactica basada en
de interpretacion histérica. En consecuencia, el derrotero realizado sobre el vinculo entre
Historia Ensefiada e Historia Investigada nos permitira interpretar como las racionalidades
discursivas y practicas que los profesores llevan a cabo en las escuelas secundarias
matanceras se nutren de las permanencias producto de las lineas histéricas profundas y, a la
vez, de la incorporacion de las innovaciones disciplinares y didacticas sustentadas en el

disefio curricular provincial.

3.2. La ensefianza de la Historia en las escuelas secundarias matanceras: entre la
fuerza de la tradicion y la puja por la innovacién
A partir de las indagaciones sobre la ensefianza de la Historia en las aulas matanceras,

podemos visualizar la coexistencia de discursos y précticas que responden tanto a la
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racionalidad tradicional como a la racionalidad innovadora de la historia y de su didactica.
Tradicion e innovacion se entrecruzan de forma compleja a partir de su convivencia al
interior de un contexto socioecondmico singular que fuerza la resignificacion de contenidos
y estrategias provenientes del curriculum y de los avances de los campos cientifico-
disciplinares. En ese marco, las raices historicas de las practicas de la ensefianza coexisten
con una profusion diversificada de orientaciones didacticas e innovaciones historiogréficas,
de los cuales disponen los docentes en torno a la Historia como disciplina escolar,
posibilitando una autonomia profunda en las practicas que cada uno compone para sus
clases.

Respecto de las continuidades que hemos observado, no se trata de una supervivencia sin
mas del paradigma tradicional de la ensefianza de la Historia basado en el enfoque
objetivista ni al enfoque instruccional de la ensefianza, sino que, mas bien, se corresponde
con la historicidad misma que subyace a la didactica como a toda préctica humana y social.
Un primer signo de las supervivencias se observan en torno a como los profesores asientan
los contenidos en los “libros de tema del aula” a través de nominaciones propias de la
historia tradicional, tales como “La semana de mayo” o “Conquista del desierto”. Ello
denota que los contenidos aun tienen un fuerte arraigo en la historia objetivista, mientras
que la organizacion cronoldgica de los mismos expresa la continuidad de una ordenacion
tradicional de los hechos que rememora el tiempo lineal y progresivo, desconociendo
periodizaciones alternativas. Sin embargo, dicha cronologia, en ocasiones, se ve
interrumpida por contenidos que refieren a temas historicos relacionados a nuevos enfoques
historiograficos, tales como, la presencia del “Pueblo en la Revolucion de Mayo” o “Las
mujeres de la revolucion”, “El terrorismo de estado segun los periddicos de la época” o
“Los pueblos originarios hoy”. No obstante ello, la introduccion de nuevos
temas/contenidos no implica la articulacion de diversas temporalidades y espacialidades
sino, mas bien, la interrupcion de la l6gica cronolégica tradicional a través de nuevos
enfoques o temas dando cuenta de la incorporacion débil de orientaciones curriculares que
apuntan a introducir objetos de estudio ligados al paradigma de la historia social.
Asimismo, se visibiliza que la nominacion tradicional de los contenidos se da,
principalmente en el Tercer Afio, dado que es alli donde se ensefia historia argentina del

siglo XIX denotando que las mayores dificultades para revisar y transformar la historia
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escolar se halla en torno a la construccion del estado-nacion. Las lineas historicas profundas
representadas por la centralidad del estado como objeto de estudio contintan dominando
los discursos y las practicas de la historia ensefiada. Incluso, es en Tercer Afio donde menor
lugar tiene el abordaje de procesos historicos latinoamericanos, mientras la historia
argentina predominante se vincula mayormente al escenario mundial atlantico.

En las materias Ciencias Sociales de Primer Afo e Historia de Segundo Afio, si bien se
verificaron contenidos expresados bajo un abordaje tradicional, como es el caso de las
“civilizaciones”, dichas expresiones clasicas se interrumpen con la reafirmacion de
categorias conceptuales tales como democracia —en relacion a Grecia-, republica — en
relacion a Roma-, el concepto de revolucion —ligado a la revoluciones industrial y francesa-
o la introduccion de especificidades como Tawantinsuyo, andenes y chinampas. En este
caso, se denota la introduccion leve de orientaciones que buscan incrementar la
comprension conceptual de los hechos y procesos historicos a través de categorias
provenientes del &ambito disciplinar.

Creemos que la supervivencia del paradigma tradicional en las aulas se debe a los discursos
imperantes en el pensamiento de los profesores, los cuales, se expresan a través de la
nominacion de los contenidos colocando barreras a la actualizacion epistemoldgica y
metodol6gica de la historia renovada. No obstante, la explicacion histdrica tradicional,
dominante en el ciclo béasico de la escuela secundaria, recibe, desde el enfoque subjetivista,
interpelaciones que, aunque carentes de sistematizacion, son producto de las lecturas que
los profesores realizan sobre las orientaciones curriculares.

De acuerdo a lo expresado por la mayoria de los docentes, los disefios curriculares basados
en la Nueva Historia Social son tenidos en cuenta para el disefio de las clases, mientras
reconocen en ellos los aportes producidos desde el campo curricular y los campos
cientificos de la historia y la didactica. Sin embargo, los dispositivos como los cuadernos y
planificaciones no expresan una sistematizacion total de los nuevos saberes en la
cotidianeidad del aula, ya que, como expresamos, se hallan en puja con la organizacion
ordenada y sucesiva de los hechos histdricos segun los canones de la historia tradicional.
Como consecuencia, las practicas de ensefianza de la historia en torno a la seleccion de

contenidos se desarrollan a partir de una yuxtaposicion entre el paradigma tradicional y el
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paradigma de la Nueva Historia Social, donde el primero, ain predomina por sobre el
segundo.

En Cuarto y Quinto Afios de la secundaria orientada, aun tiene un gran espacio la historia
mundial en detrimento de la nacional y, aln mas, la latinoamericana, perviviendo cierto
eurocentrismo en la seleccidn y organizacion de los contenidos. Los profesores inician el
ciclo escolar y destinan mayor tiempo a procesos historicos como la Primera y Segunda
guerra mundial, los Fascismos europeos y la Guerra fria porque consideran que tales
contenidos poseen un caracter macro explicativo sobre los restantes procesos de escala
nacional y latinoamericana. En consecuencia, en la explicacion histérica que se brinda en
las aulas el peso del eurocentrismo es ain dominante a pesar del equilibrio entre las escalas
espaciales presentes en los disefios curriculares. El caracter eurocéntrico predominante
determina que contenidos como la revolucion mexicanay las revoluciones latinoamericanas
de la segunda mitad del siglo XX, como la revolucién cubana, aparezcan timidamente en
algunos libros de temas y carpetas, pudiendo concluir que la historia de América Latina del
siglo XX carece de peso frente a los contenidos de historia argentina y de historia mundial.
Relacionado a la explicacion eurocéntrica, la seleccion de contenidos denota una gran carga
de occidentalismo en tanto no se visualizan temas tales como la revolucién china o, incluso,
la guerra de Vietnam.

A pesar de la pervivencia del enfoque tradicional, en las précticas de ensefianza de la
Historia del siglo XX que tienen lugar en Cuarto y Quinto afios se observa una apertura
hacia procesos historicos y actores sociales trabajados desde la Nueva Historia Social. En
varios de los dispositivos indagados se incluia la ensefianza del movimiento obrero y los
conflictos en torno a la relacion entre capital y trabajo o el abordaje del imperialismo
estadounidense sobre América Latina. Empero, en los discursos registrados sobre la lucha
de los trabajadores, esta se vincula hacia una disputa con el estado y no con los
representantes del capital, mientras que, la ensefianza del imperialismo se expresa mediante
nociones tales como “politica del garrote” o “diplomacia del ddlar” pero desde un relato
basado en la centralidad de los paises hegemonicos y no mediante el analisis de las
consecuencias del imperialismo al interior de los paises latinoamericanos intervenidos. A
pesar de la introduccion de categorias criticas como protesta, imperialismo,

neocolonialismo o revolucion, los discursos mediante los cuales los profesores disefian sus
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clases colocan el énfasis en el estado y en los paises hegemdnicos, mientras la dominacion
y la hegemonia se exponen desde una perspectiva descriptiva sin profundizar en la
argumentacion, resultando una narrativa simplificada y monocausal de la historia. Tal
explicacion historica, si bien no reproduce la I6gica nomotética como tal, obstaculiza la
interpretacion del cambio histérico producto del relato sintético expresado por los
profesores. Si bien se incluyen sujetos sociales como los obreros, las mujeres y los
campesinos, el estado continda siendo el actor central, mientras se excluye del analisis a la
clase capitalista. En conclusion, las orientaciones en torno a la introduccién del conflicto y
las perspectivas criticas de la historia son neutralizadas desde una explicacion simplificada
y anclada en el paradigma objetivista.

Respecto de Primer y Segundo afios, los contenidos de América Latina, tienen mayor
presencia a través de Incas, Mayas y Aztecas y sus sociedades precedentes junto con la
conquista y colonizaciébn de América. A pesar de ello, el proceso de conquista y
colonizacion se expone bajo la centralidad de los intereses europeos. Por tanto, si bien
muchas veces se trabajan la explotacion de los indigenas y el “debate en torno a los
naturales”, resulta un leve contrapeso a la centralidad que los discursos docentes les otorgan
a los conquistadores europeos como sujetos del proceso histdrico debilitando el caracter
conflictivo de la conquista en torno a la resistencia y reestructuracion de los pueblos
americanos. De este modo, la reestructuracion de América Latina durante el periodo
colonial se resume, primero, en la rapida revision de la situacion indigena para luego
avanzar en la descripcion sintética y sin dinamismo de las instituciones politicas,
econdmicas Yy sociales coloniales. La narracion descriptiva, provoca una simplificacion del
conflicto histdrico donde finalmente la divergencia cultural entre americanos y europeos se
diluye frente a la superioridad europea. La monocausalidad se hace presente ante las
determinantes razones de la conquista que brindan ventaja a los europeos mientras se
convierten en definitivos actores sociales del cambio histérico. En conclusion, el complejo
proceso de colonizacion de América padece la simplificacion que le impone la
escolarizacion al convertir los saberes disciplinares en contenidos a ensefiar.

Asimismo, en los afios que se abordan las “revoluciones atlanticas”, estas aparecen como
dominantes de todo el proceso revolucionario americano, debilitando la importancia de las

causas internas, sobre todo aquellas vinculadas al protagonismo de los indigenas
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americanos hacia fines del Siglo XVIII. Las acciones producidas por los pueblos indigenas
son expresadas como meras rebeliones y levantamientos -esporadicos y eventuales- ante
una reforma concreta -tal como las reformas borbdnicas-, enfatizando a los lideres —sin
pueblo que acomparie-, dando cuenta de una falta de organizacion y sistematizacion por
parte de las comunidades indigenas que impide la conceptualizacién del proceso en clave
de revolucion. Sin embargo, este problema de corte historiografico, se compensa, como ya
adelantamos, con una valorizacion de los mismos a partir del sufrimiento y explotacion,
destacando el “debate sobre los naturales” y el analisis de las jerarquias entre los grupos
sociales coloniales.

A través de las entrevistas y las exploraciones, hemos observado la relevancia que los
profesores le otorgan al proceso de conquista y la cuestion indigena, sin embargo, los
discursos descriptivos practicados en las aulas culminan neutralizando el conflicto historico
y las dinamicas de cambio y continuidad, en pos de facilitar la comprension rapida por
parte de los estudiantes. Por otra parte, la baja intensidad y la simplificacion de la
ensefianza de contenidos de historia latinoamericana resultan contradictorias en un contexto
matancero donde las aulas se hallan pobladas por jovenes inmigrantes o descendientes
inmediatos de paises de América Latina y donde los profesores expresan profundo interés
sobre la cuestion latinoamericana. Dicha simplificacién culmina generando relatos
reivindicativos de los pueblos originarios “de hoy” a través de expresiones como la
construccién de la wiphala, la lectura emotiva de textos extraacadémicos de Eduardo
Galeano o la pintura de murales con motivos indigenas. En consecuencia, en lugar de
potenciar la explicacion histérica profundizando la multidimensionalidad del conflicto, se
recurre a narraciones simples que desafian la comprension integral de la historia y los
intereses de quienes participan del proceso de ensefianza.

La solidez respecto de la actualizacion historiografica y el acercamiento entre historia
investigada e historia ensefiada se observa con mayor potencia en los Sextos Afios de la
secundaria orientada donde se prescribe la ensefianza de contenidos de historia reciente y
estrategias de la historia oral. Cabe aclarar que en la seleccion de contenidos de historia
reciente que realizan los profesores, se hace hincapié en la Gltima dictadura militar
argentina y el regreso de la democracia, diluyéndose la incorporacién de procesos

posteriores a la transicion democratica con el argumento de la falta de tiempo escolar y
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cierta falta de ediciones escolares que aborden dichos saberes. Algunos docentes
manifestaron que trabajan frecuentemente en la deconstruccion del neoliberalismo con el
fin de brindar a los estudiantes un conocimiento de base para comprender la post dictadura
hasta nuestros dias. No obstante, aquellos docentes sefialan que, si bien no pueden abordar
integralmente el proceso de democratizacion del pais y la politica sobre derechos humanos
en la materia Historia, si lo hacen desde los espacios que le brindan las materias
Construccion de la Ciudadania —en Primero, Segundo y Tercer afios-, Politica y ciudadania
—obligatoria para Quinto Afo y el calendario escolar que marca la conmemoracion de
hechos historicos ligados a la historia reciente. Se concluye, por tanto, que el aporte de los
profesores de historia a través de materias ligadas a la formacion ciudadana tiene una larga
trayectoria en nuestro pais y que, a través de dichos espacios, encuentran la oportunidad de
introducir discursos Yy estrategias problematizadoras que no son incorporadas comodamente
en la materia Historia, donde aun predomina una fuerte mixtura entre el enfoque tradicional
y el enfoque renovador.

Sin embargo, los contenidos del siglo XXI, tanto en su dimensién mundial vy
latinoamericana, casi no aparecen en la seleccién sobre la historia reciente, lo cual, se debe
a la relevancia que se le brinda al “pasado-pasado, esto es, a lo acontecido hace méas de
treinta afios, a la falta de tiempo escolar y, por ultimo, a la carencia de saberes actualizados
sobre dicho contenido que muchos de los profesores consultados expresaron como una
preocupacion personal.

Maria Paula Gonzéalez (2016), advierte que los cambios en la historia escolar que
se presentan sobre los contenidos de historia ensefiados actualmente pueden ser entendidos
bajo cuatro cualidades, segin su presencia y fuerza en los espacios escolares. Asi,
diferencia los contenidos en: “dominantes -con una presencia muy extendida aunque no
exenta de diversidad-; emergentes -que se encuentran en franca consolidacion pero no
estdn en todas las aulas-; latentes -que muestran experimentaciones y busquedas-; y
residuales -que revelan querencias con la historia escolar del pasado (aquella atada a los
datos y hechos)” (Gonzalez, 2016; 5). No obstante, nuestras indagaciones muestran que
dicha diferenciacion es producto de las narrativas histéricas que introducen los profesores a
través de los discursos que llevan a las aulas. De tal modo, los contenidos residuales

continuaran vigentes en tanto los docentes expresen discursos vinculados a la matriz
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estado-céntrica, al tiempo que las normativas y orientaciones curriculares pujan por la
introduccién de discursos que paulatinamente coloquen en escena contenidos renovados.
Junto al problema de la renovacion del paradigma de la historia, se revela la dificultad de la
innovacion de las estrategias metodologicas. El propoésito innovador de las orientaciones
curriculares en base a la introduccidn de estrategias de interpretacion historica, se enfrenta a
la consagrada reificacion del libro de texto, mediado por fotocopias y cierto uso poco
sistematizado de la biblioteca escolar. La preeminencia de la propuesta editorial mediante
un relato sintético frente a la composicion singular del docente y la utilizacion de
fotocopias “sueltas” que no expresan una logica historiografica precisa son consecuencias
resultantes de la centralidad del libro/fotocopia como recurso de ensefianza. Por su parte, el
trabajo con fotocopias conlleva inexorablemente a la pervivencia de lo que Pilar Maestro
(1997) llama un “resumen mimético” de contenidos y a la continuidad de estrategias
transmisivas y una realidad aulica donde las permanencias se entrelazan con los cambios,
mixturando transformaciones, continuidades, herencias, tradiciones, rutinas, mutaciones e
invenciones (Gonzalez, 2017). En ese marco, los profesores barajan entre los recursos
disponibles para ofrecer a los estudiantes las lecturas que consideran prioritarias.

Ante la actual interrupcién de politicas publicas de nivel nacional y provincial en torno a la
distribucion de libros, la escasez de recursos bibliograficos como las versiones editoriales
afiejas de las bibliotecas escolares obstaculizaron una creciente renovacion de los
contenidos mientras que el reinado del libro de texto —cuando se cuenta con él- coloca una
barrera a la innovacion didactica del aula de Historia. Cuando las bibliotecas escolares se
renuevan y llenan sus estantes, como ha sucedido en estos Ultimos afios con el plan
municipal “A la escuela mejor con libros” (2015) o llegan a la escuela recursos
tecnoldgicos como proyectores, televisores y computadoras, las estrategias de ensefianza
enriquecen el trabajo en las aulas, segiin manifiestan los docentes. Los profesores han ido
incorporando recursos visuales y audiovisuales y la investigacion a través de la web,
resultando en una timida innovacién metodologica, pero que ain compite con el recurso del
libro/fotocopia.

Como producto de la tradicion escolar y la falta de innovacion a través de recursos
tecnoldgicos, se fortalece el predominio de la oralidad a través de la exposicion dialogada

que los profesores encuentran efectiva a la hora de introducir y retomar los saberes
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planificados. La estrategia oral-expositiva continua vigente pero transformada por el paso
del tiempo a través del didlogo que conduce a la retroalimentacion con los estudiantes.

La clase, habitualmente se divide en dos momentos; el primero ligado a una presentacion
expositiva-participativa y una segunda parte, mas amplia, ligada a la realizacion de
actividades de “fijacion” en la carpeta del estudiante. La oralidad, segin muchos de los
docentes entrevistados es considerada como un componente esencial de la cultura del
conurbano resultando potente y bien valorada por los mismos estudiantes quienes piden que
“les hablen”. A su vez, la division de la clase en dos momentos también revela cierta
pervivencia de la organizacion secuencial de la tradicion didactica donde las actividades
escritas de “fijacion” son esenciales luego del momento la oralidad y lectura. Segun
expresan los profesores, las actividades escritas son de suma importancia porque permiten
trabajar con el mayor problema diagnosticado en la ensefianza de la Historia: la
lectocomprension. La preeminencia del cuestionario no implica que sea estrictamente parte
del objetivo transmisivo, ya que, si bien, en muchos casos remiten a preguntas sencillas,
relacionadas con la obtencion de datos sobre el cuando, donde y qué, en otras ocasiones,
buscan la compresion a través de preguntas que remiten a la interpretacion historica
centrada en las causas y las consecuencias, los cambios y continuidades, las dimensiones
sociales, econémicas y politicas, junto con las multiples perspectivas (Siede, 2010;
Anijovich y Mora, 2019). Lo singular, es la preeminencia de los cuestionarios frente a otras
actividades que pueden, también, colaborar con el desarrollo de la habilidad de la
lectocomprension, como los cuadros, redes, esquemas, subrayado de ideas principales,
resimenes y sintesis de lo leido. Sin embargo, dichas actividades son rechazadas, con
frecuencia, por los estudiantes quienes se hallan habituados al trabajo con preguntas y
respuestas en la mayoria de las materias escolares.

Sobre la problematica didactica, muchos profesores expresaron la preocupacion sobre el
actual despliegue, por parte de algunos docentes, de practicas basadas en el dictado o el
copiado desde el libro/fotocopias, cuya existencia entienden que se debe a la necesidad de
“controlar” la clase a través de una actividad metodica que los “pegue a la silla”. Ello nos
mueve a entender que, en determinados contextos de convivencia compleja, algunos
docentes buscan el dominio de la clase a través de actividades de arraigada historia en la

escuela secundaria, denotando que el “ordenamiento del aula” es esencial para su
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desarrollo. Se observa, por tanto, que mientras algunos docentes apuestan por la
conformacién de una comunidad del aula a través de estrategias participativas, otros buscan
el control, determinando la seleccidn de estrategias ligadas a la tradicional pasividad del
estudiante. En ese marco, las orientaciones desde el disefio curricular y los campos de
investigacion se diluyen ante la busqueda del disciplinamiento y la reconstruccion de la
autoridad.

Segin lo expresado por algunos docentes, los discursos romantico patrioticos del
paradigma positivista y el aula ordenada del paradigma didactico instruccional y
transmisivo, genera emociones de afioranza, no necesariamente ligadas a la idea de un
pasado mejor, sino, al recuerdo de un proyecto educativo e histérico que ofrecia a los
sujetos orientaciones y pautas de comportamiento precisas y un contexto de seguridad a
quienes lo transitaban. Los docentes que asi se expresaron enfatizaron la otrora legitimidad
de la autoridad docente en una aula organizada y una historia entendida como un proyecto
homogéneo, reconociendo, a la vez, su caracter afiejo, autoritario, verticalista y
excluyentes. Las afioranzas de los docentes revelan la necesidad de proyectos comunes que
acomparien la ensefianza en escuelas donde la frontera escolar ha caido (Rivas, 2013) y
donde se hace necesaria la presencia de politicas publicas socioeducativas que le brinden
herramientas para esas practicas cotidianas que ellos describen bajo la palabra “caos” o la
“falta de sentido”.

Asimismo, los profesores en su totalidad destacaron que sus practicas de ensefianza de la
Historia se hallan orientadas a un proyecto de futuro que tiene como propdsito principal que
sus estudiantes participen como ciudadanos en una sociedad democratica y que dicho
proyecto depende de qué Historia se ensefia en las aulas y los vinculos interpersonales que
se crean a través de ella. Varios docentes comentaron que durante las clases, los estudiantes
expresan razonamientos a partir de los hechos histéricos que se relacionan con sus vidas
presentes, dando lugar a una conexion eventual entre presente y pasado que los docentes
intentan sistematizar. Los profesores sostienen una creencia sobre cierta capacidad innata
de razonamiento por parte de los jovenes que produce una oralidad critica desde el
presente. Segun ellos, la oralidad critica resulta de suma relevancia en el contexto complejo
en el que se sitlan las escuelas matanceras interpretadas. Sin embargo, dicha capacidad

critica no es producto de una busqueda educativa basada en el abordaje de enfoques criticos
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de la historia, sino que es promovida a partir de las experiencias vividas por lo estudiantes
en el contexto extraescolar.

Como resultado, la interpretacion de los cambios y las permanencias en la ensefianza de la
Historia no solo permite visualizar la fuerza de la tradicion frente a la renovacion
historiografica y metodologica, sino también imposiciones del orden de las carencias
materiales, la necesidad de crear una comunidad de aula y el predominio de narrativas
simplificadas que posibiliten el desarrollo de la ensefianza de la historia. Sin embargo,
mientras los docentes expresan sus conocimientos en torno a las prescripciones curriculares
las bases histdricas en las que se inscriben sus experiencias y su comprension de las
dimensiones socioecondmicas en las cuales se insertan las escuelas secundarias, operan
sobre sus discursos y practicas de ensefianza cotidianas produciendo reinterpretaciones y
resignificaciones sobre las propuestas renovadoras del campo de la investigacion. En
conclusion, la posibilidad de una explicacion histérica bajo paradigmas renovados queda
subsumida a la tradicion, a los propositos especificos de la escolarizacion y a las
complejidades del contexto socioeconémico.

3.3. La Historia, sus transformaciones epistemoldgicas e historiograficas. Un recorrido

desde el siglo XIX hasta nuestros dias.

El derrotero de la Historia como disciplina cientifica ha sufrido cambios profundos desde
su momento de conformacion en el siglo XIX hasta nuestros dias. Un recorrido sobre los
cambios epistemoldgicos e historiograficos de la disciplina histdrica resulta necesario para
comprender las transformaciones en torno a las propuestas curriculares y las orientaciones
en el campo de la ensefianza de la Historia como disciplina escolar y sus reconfiguraciones
en el campo de la préctica docente. En ese marco, la interpretacion del caracter
historiografico y epistemoldgico de la Historia a través de su propia historia y su teoria nos
brindara la posibilidad de indagar aquellos componentes que subyacen tanto en el disefio
curricular emanado desde la cultura normativa, como en las orientaciones didacticas
provenientes del campo de la investigacién educativa y los discursos y practicas de la

ensefianza que llevan adelante los profesores.
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En el Siglo XIX, al calor de la construccién de los estados nacionales modernos y la
consolidacién del patron de acumulacion capitalista, se conforma el paradigma objetivista
de la Historia, su institucionalizacion y su profesionalizacion. Este enfoque tradicional y
primigenio de la Historia, que se inicia en las universidades alemanas y se expande por todo
occidente, fue el modelo historiografico dominante desde el Siglo XIX hasta la primera
mitad del Siglo XX teniendo a Leopoldo Von Ranke como su principal exponente. En
términos generales, la historia como estudio presentd una narracién politica cuyo eje
tematico central fue la nacionalidad, el estado y el accionar de la clase gobernante, aunque
sin desconocer el rol de la Iglesia, la historia de las artes y las ciencias, como saberes
periféricos del historiador (Burke, 1996). Por su parte, la nocion de tiempo histérico del
paradigma positivista, reflejaba la nocion tradicional newtoniana de la temporalidad fisica,
“una idea del tiempo que lo concibe como una dimension Gnica y homogénea, que se
despliega linealmente en un solo sentido y que esta compuesto por unidades y subunidades
perfectamente divididas y siempre idénticas, de segundos, minutos, horas, dias, semanas,
meses, anos, lustros, décadas, siglos y milenios” (Aguirre Rojas, 2005; 40).Asi, en la
historia tradicional, siguiendo a Aguirre Rojas, el historiador expresaba que “El tiempo
newtoniano de los fisicos, medido por calendarios y relojes, no es nunca el verdadero
tiempo histérico de las sociedades y de los cultivadores de Clio, que es mas bien un tiempo
social e histérico, que no es Unico sino maltiple, y que ademas es heterogéneo y variable,
haciéndose méas denso 0 méas laxo, mas corto o0 mas amplio, y siempre diferente, segun los
acontecimientos, coyunturas o estructuras histéricas a las que se refiera” (2005, 41).
Asimismo, a la nocion del tiempo fisico, Gnico, homogéneo y lineal se adhiere la idea del
progreso ilimitado, de tal modo que el tiempo histérico es concebido como una
“acumulacion ineluctable de hechos y sucesos, inscriptos progresivamente en la sucesion
de dias, meses y afios del calendario, la idea del "progreso” que desde esta nocién
temporal se construye es también la de una ineluctable acumulacion de avances y
conquistas, determinadas fatalmente por el simple transcurrir temporal” (Aguirre Rojas,
2005;42). Mediante la narracion de acontecimientos, la produccion de saberes bajo este
enfoque se caracterizd por una esencia descriptiva y focalizada tanto en el ordenamiento
cronoldgico de acontecimientos como en la biografia de los grandes héroes de bronce,

estadistas, militares —y también eclesiasticos- focalizando en sus hazafias politicas y
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militares, entendidas como acciones de indole personal y excluyendo las posibilidades de
analisis basados en una variedad de causas y perspectivas, tanto como, la participacion de
otros sujetos sociales, que solo se mencionaban en tanto espectadores del drama historico
(Burke,1996). Segun el paradigma historicista que estamos exponiendo, la escritura de la
Historia debia basarse en documentos oficiales procedentes de los gobiernos y conservados
en archivos, de tal modo que la amplia legitimidad que alcanz6 esta clase de fuentes
imposibilito el abordaje de otras, incluso las créonicas y narrativas de antafio. En ese marco,
Claudia Varela expresa lo siguiente:

“Los documentos escritos fueron concebidos como las fuentes naturales e incuestionables
de los historiadores que certificaban la objetividad de la produccion, transcribiendo la
informacion condensada en las fuentes como método para construir un conocimiento
historico. Ante la imposibilidad de obtener testimonios histéricos que pudieran reproducir
en su totalidad la realidad pasada los positivistas optaron por la descripcion y la seriacion
cronoldgica como procedimientos para el desarrollo de un conocimiento objetivo que les
garantizara el encastre perfecto, la unidad entre la Historia estudio y la Historia realidad.
De esta manera, los positivistas posicionaron a la Historia como una ciencia que abordaba
exclusivamente las particularidades” (2009; 57, 58).

Bajo este paradigma, donde el rol del historiador es, segun Ranke, ofrecer al lector los
hechos tal cual ocurrieron, la Historia se construye en torno al caracter objetivo que
necesariamente surge como producto del trabajo que el historiador realiza bajo un uso
adecuado del método historico basado en el andlisis heuristico de los documentos escritos.
Por tanto, la bdsqueda de objetividad y neutralidad frente a su objeto de estudio o la
pretension de no tomar partido por los personajes o por las situaciones que se investigan
son una caracteristica que legitima los trabajos histéricos bajo el enfoque historicista
(Burke, 1996; Aguirre Rojas, 2005).

Luego de la segunda guerra mundial y con el advenimiento del estado de bienestar y la
sociedad salarial, se produce una reorientacion de la investigacion historica donde nuevas
metodologias, renovadas epistemologias y diversas perspectivas tematicas convergeran en
el paradigma subjetivista. Progresivamente, los saberes histéricos comenzaran a pensarse
mas como una reconstruccion del pasado y no tanto como una reproduccién objetiva y

neutra de los mismos. En este contexto, el paradigma positivista, comienza a ser disputado
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por la escuela de Los Annales y la historiografia marxista y, mas tarde por la historiografia
cuantitativa. La escuela de los Annales o Nueva Historia inicié su ruptura con el
positivismo, en primer lugar, a partir de los trabajos de Marc Bloch y Lucien Fevbre en el
periodo de entreguerras para luego, profundizar una nueva escision con la segunda
generacion de Annales, que se desarroll6 en los afos cincuenta y sesenta, liderada,
principalmente, por Fernand Braudel. La historiografia marxista reconoce su origen en los
escritos de Karl Marx y Friedrich Engels, continuando a través del marxismo soviético y la
escuela de Franckfurt vy, posteriormente por el marxismo inglés representada por
Christopher Hill, Rodney Hilton, Eric Hobsbawn, Edward Thompson o Raymond
Williams, centrando su analisis en los conflictos sociales motorizados por la lucha de clases
desde la organizacion de los trabajadores e introduciendo la conciencia histérica como una
construccién de los sujetos a partir de la realidad social vivida. Hacia 1960 y 1970 y
fortaleciendose hacia los afios 80, nuevas teorias explicativas, como la microhistoria o el
paradigma indiciario de Carlo Ginzburg, la nueva historia cultural y la historia
socioestructural, introduciran nuevos discursos historicos a partir de la multiplicacion de
tematicas y metodologias. Asi, mientras los Annales y el marxismo producian bajo la
nocion de una historia total o una historia problema, la microhistoria y el paradigma
indiciario reducen su lente hasta centrarse a en un solo individuo o una pequefia localidad o
pueblo desde el cual se reconstruye la sociedad, recuperando el valor del acontecimiento y
la estructura narrativa (Varela, 2009), mientras la nueva historia cultural concede
importancia al mundo de las representaciones y el simbolismo cultural y, la historia
socioestructural se aboca al andlisis del proceso de cambio social estructural (Ardstegui;
1995).

En funcion de la comprension de la transformacién en torno a las formas de producir
Historia del paradigma subjetivista, Peter Burke (1996), ofrece un recorrido sobre aquellos
cambios epistemoldgicos, metodoldgicos y tematicos que convergen en la Nueva Historia
Social. Frente a los objetos de la Historia positivista, la Nueva Historia Social considera
que toda actividad humana es historia, a partir del basamento inicial que otorgaron el
enfoque de la historia total donde se despliega la complejidad de toda sociedad humana a
través del tiempo y de la historia-problema donde el foco interpretativo se halla en los

conflictos sociales. Asimismo, frente a la narracion histérica tradicional, la Nueva Historia
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Social se aboca al analisis basado en la multidimensionalidad, esto es, la interpretacion de
las dimensiones econdmicas, sociales, culturales y politicas que colaboran con la
construccion de la historia total y la comprension de los conflictos. Junto al abordaje
multidimensional, el tiempo, como categoria principal de los estudios historicos, ofrece una
mirada atenta a los cambios y permanencias que solo pueden ser interpretados en funcion
de las duraciones —tiempos largos, medianos y cortos de Fernand Braudel-, dindmicas,
simultaneidades, velocidades y ritmos diversos frente al encadenamiento cronoldgico
rankeano que pensaba al tiempo historico como Unico, monolitico y homogéneo para todas
las sociedades y culturas. De tal modo, el cambio social o la permanencia incluyen la
complejidad de fendmenos tales como la interaccién con la naturaleza, las relaciones
sociales, econdmicas Yy politicas, que junto con las mentalidades colectivas y las diversas
espacialidades, actlan e interactGan simultaneamente transformando y acelerando los
tiempos, a la vez que evocando permanencias que permiten una explicacion y una
comprension de aquellos cambios y las permanencias en forma integral (Varela, 2009). En
torno a los sujetos de la Historia, la Nueva Historia Social propone la Historia desde abajo
incorporando, asi, a los trabajadores, sectores populares, las mujeres y todos aquellos
colectivos sociales tradicionalmente silenciados. Desde el marco de la transformacion
metodoldgica, los aportes son sustanciales en torno a la incorporacién de nuevas y diversas
fuentes -destacandose las iméagenes y el cine- y la construccion de metodologias cualitativas
necesarias para la reconstruccion de testimonios como las entrevistas que forman parte del
enfoque de la historia oral. Ello implicé un trabajo en torno a la legitimacién de nuevas
fuentes que carecian de “rigor” frente a los documentos escritos y oficiales producidos
desde las esferas del poder. Frente a la incorporacion de nuevos sujetos sociales y temas,
tales como la vida familiar, las mentalidades, el movimiento obrero, las representaciones
culturales y los conflictos sociales, la nueva corriente historiografica se aleja de la nocién
de objetividad y asepsia erudita, reconociendo que su trabajo se halla ligado a la percepcion
humana del mundo, sus pensamientos, credos y prejuicios y a la incorporacion de maultiples
perspectivas.

En el marco del paradigma subjetivo, Burke (1996) destaca el caracter interpretativo de la
ciencia historica a través del interjuego entre el pasado y el presente. En ese marco, la

explicacion historica tendra como objetivo mostrar el cambio social, a través de estrategias
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interpretativas como la multicausalidad, la multiperspectividad, el trabajo metodologico en
funcion de la diversidad de fuentes y actores sociales, el andlisis multidimensional, el
trabajo interdisciplinar, junto con la hipotetizacion, la elaboracion de argumentos y
conclusiones. En tanto la interpretacion de las sociedades a través del tiempo, implica
pensar a la Historia como una ciencia interpretativa, razonada y sistematizada del pasado
(Aguirre Rojas, 2005), en reconstruccién y reinterpretacion constante desde el presente, las
nuevas narrativas historicas comienzan a tomar cuerpo a partir de dicha transformacion del
campo de la investigacion.

Llegado el Siglo XXI, al interior mismo de la Nueva Historia Social se inscribe la crisis de
paradigmas, entendida como la dispersion y el pluralismo tematico y metodoldgico que
produce una “historia en migajas” (Dosse, 2006), mediante el cual se advierte la
desintegracion del campo de produccion de la Historia debido a la carencia de un
paradigma dominante que aglutine el oficio historiografico desde el siglo XXI (De
Amézola, 2008; Varela, 2009). La proliferacion de metodologias, fuentes historicas,
perspectivas y explicaciones desde la multitud de paradigmas historiogréaficos, han dado
lugar a una tendencia centrifuga en el campo de la produccion disciplinar, que, mixturado
con la amplia y difusa actitud intelectual y la sensibilidad cultural en el marco del
postmodernismo y el giro linglistico, producen un descentramiento de la produccion
histérica que, a su vez, impacta en los discursos sociales y en el ambito escolar.

Frente al posmodernismo, la Historia también se erige como un proyecto de futuro a partir
la configuracion de perspectivas histérico-criticas. Historiadores como Josep Fontana y
Enzo Traverso recuperan los legados de Carlos Marx y Antonio Gramsci como los
iniciadores del proyecto critico, dando cuenta que el historiador produce saberes como un
acto de compromiso con la sociedad y a partir del cual es posible reconocer las condiciones
historicas objetivas sobre las cuales se construye la conciencia historica (Aguirre Rojas,
2005). Pensar histéricamente implica, para los historiadores de la escuela critica, construir
narrativas basadas en una argumentacion compleja sobre los cambios y continuidades
donde los actores sociales participen desde la l6gica de la lucha de clases.

Frente al conjunto de la Nueva Historia Social y la profusion epistemoldgica, tematica y
metodoldgica que hemos delineado para comprender la transformacién historiografica, la

Historia del tiempo presente -0 Historia reciente- merece un apartado especial debido a la
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contundencia de las transformaciones que ha tenido al interior de dicho enfoque historico y
el proceso de legitimacion que este paradigma viene construyendo desde fines de la
Segunda guerra mundial a nivel internacional y profundizdndose en América Latina y
nuestro pais desde las dictaduras de fin de Siglo XX hasta nuestros dias. Incluso, la Historia
Reciente no solo ha renovado, el quehacer de los historiadores profesionales, sino de la
sociedad civil y otros campos profesionales que abogan por el fin de los genocidios, los
autoritarismos y las dictaduras mediante la construccion de la memoria social con el fin de
fortalecer las democracias y la ciudadania, mientras que desde el campo historiografico se
trabaja en pos de su sistematizacion a través de estrategias metodoldgicas que buscan
construir aquellos testimonios a través de estrategias de investigacion de caracter
cualitativo como la historia oral y el método de la entrevista. Por historia del presente -del
tiempo presente, coetanea, reciente, proxima o actual- se entiende “la posibilidad de
analisis historico de la realidad social vigente, que comporta una relacion de coetaneidad
entre la historia vivida y la escritura de esa misma historia, entre los actores y testigos de
la historia y los propios historiadores” (Soto Gamboa, 2004; 106). Siendo el presente el eje
central de su analisis, el presente no es mas que una fina linea entre el pasado y el futuro, y,
por tanto, una expresion de la relacién compleja de la temporalidad, que se constituye en
una historia con un fuerte elemento experiencial y con contenido generacional, resultado de
la propia coetaneidad, dado que se identifica con el periodo cronoldgico en que desarrollan
su existencia los propios actores e historiadores, siendo su limite final abierto, flexible y,
también, dindmico. La complejidad del enfoque reside en que el historiador se enfrenta a
procesos abiertos, aln vigentes, inacabados, lo que le supone una mayor dificultad y
renovadas exigencias metodoldgicas. Su limite inicial podria coincidir con la supervivencia
de actores y de testigos o con la persistencia de una cierta historia vivida o de una memoria
viva, en alguna de las generaciones que conviven en la misma época (Soto Gamboa, 2004).
El testimonio de los protagonistas y de los testigos resultan las fuentes de informacion
necesarias para reconstruir el tiempo presente a traves de las estrategias de la Historia Oral
que se sirve de metodologias como la entrevista y la observacion. En términos de Laura
Benadiba y Daniel Plotinsky, la historia oral “puede definirse como un procedimiento
establecido para la construccion de nuevas fuentes para la investigacion histérica, con

base en testimonios orales recogidos sistematicamente bajo métodos, problemas y puntos
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de partida tedricos explicitos ”...donde “su analisis supone la existencia de una cuerpo
tedrico que se organiza a partir de la instrumentacion de una metodologia y un conjunto de
técnicas especificas, entre las que ocupa un lugar fundamental la entrevista grabada”
(Benadiba y Plotinsky, 2005; 9) que posibilita la obtencion de testimonias que se
constituiran en el hecho historico a interpretar. Junto con la relevancia de la explicacién
historica propia de la Historia reciente, su metodologia y fuentes testimoniales, la memoria
se liga al trabajo de la Historia reciente pero se diferencia de ella como estudio
sistematizado en tanto “la memoria colectiva sélo consiste en el conjunto de huellas
dejadas por los acontecimientos que han afectado al curso de la historia de los grupos
implicados que tienen la capacidad de poner en escena esos recuerdos comunes con motivo
de las fiestas, los ritos y las celebraciones publicas” (Ricoeur, 1999: 19 en Jelin, 2002;
22).En esas huellas , el pasado cobra sentido en su enlace con el presente en el acto de
rememorar -y olvidar- a través de la interrogacién sobre un proceso subjetivo que es
siempre activo y construido socialmente, en didlogo e interaccion, donde la rememoracion
presupone tener una experiencia pasada que se activa en el presente -mediante un deseo o
un sufrimiento-, unidos a la intencion de comunicarlo, no necesariamente por ser un
acontecimiento importante en si mismos, sino porque recobra sentido especial en el proceso
de recordar o rememorar (Jelin, 2002). De tal modo, “la memoria, entendida como las
representaciones colectivas del pasado tal como se forjan en el presente, estructura las
identidades sociales, inscribiéndolas en una continuidad historica y otorgandoles un
sentido, es decir, una significacion y una direccion” (Traverso, 2007; 67).

Segun Pierre Nora (1984) Historia y memoria son dos esferas distintas que se entrecruzan
constantemente a través de la cuestion politica y el mandato ético. En ese marco, Enzo
Traverso sostiene que la historia es una puesta en relato, una escritura del pasado segun las
modalidades y las reglas de la ciencia histdrica que se constituye, en parte, desde el
desarrollo de la memoria, pero destacando que si la historia nace de la memoria, también se
emancipa de ella, al punto de hacer de la memoria uno de sus temas de investigacion
(Traverso, 2007). Asi, la historia del siglo XX y XXI, o sea, la historia reciente, analiza el
testimonio de los actores del pasado e integra las fuentes orales tanto como los archivos y
los otros documentos materiales o escritos, denotando que “la historia tiene asi su

nacimiento en la memoria, de la cual es una dimension, pero eso no impide de ningun
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modo que la memoria devenga un objeto de la historia” (Traverso, 2007; 69) El principal
problema en torno a la relacion entre Historia y memoria es que, ésta Ultima es
eminentemente subjetiva y queda anclada a los hechos de los que se ha sido testigo o
participante y a las impresiones que ellos han grabado en las personas. La narracion del
pasado ofrecida por un testigo o participante sera siempre su verdad, es decir, una parte del
pasado depositada en €él, motivo por el cual, la memoria jamas esta fija sino, mas bien méas
bien abierta y en transformacion permanente. De ello resulta que, la memoria, es una
construccién, que estd siempre impregnada por los conocimientos posteriormente
adquiridos, por la reflexion que sigue al acontecimiento vivido o por otras experiencias que
se superponen a la misma memoria y modifican el recuerdo. (Traverso, 2007).

El recorrido que hemos realizado, destacando las transformaciones del campo de la
investigacion histdrica, nos permite comprender aquellas orientaciones historiograficas y
epistemoldgicas que se proponen desde los disefios curriculares provinciales con la
finalidad de interpelar las practicas de la ensefianza de la Historia. De tal modo, el analisis
de las permanencias del paradigma objetivista frente a los cambios producidos desde el
paradigma subjetivista inscriptos en las estrategias metodoldgicas que practican los
profesores nos brindara la posibilidad de realizar un analisis profundo de los discursos y

préacticas dominantes en la ensefianza de la Historia en las escuelas secundarias matanceras.

3.4. La ensefianza de la Historia en las escuelas secundarias matanceras y su relacion

con el campo de la investigacion histérica

A partir de la transformacion historiografica, la explicacion historica ha sufrido profundos
cambios interpretativos dando lugar a una profusion de discursos mediante los cuales se
expresan los procesos histdricos, sus cambios y continuidades. Las narrativas provenientes
del &mbito académico son resignificadas por los profesores mediante la construccion de
relatos adecuados a la historia como disciplina escolar.

A partir de las indagaciones y exploraciones realizadas en las aulas matanceras,
visualizamos un entramado entre las pervivencias del paradigma objetivista y los cambios
aportados desde el paradigma subjetivista de la Historia. De este modo, conviven los relatos

en torno a figuras relevantes de la historia mediante épicas hazafas de caracter personalista
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y heroico junto con explicaciones que apuntan, a los mismos hechos y sujetos historicos,
pero bajo las claves de interpretacion del paradigma subjetivista de la Historia. Un ejemplo
que ilumina lo dicho son los discursos en torno al “Cruce de los Andes” y la figura del
General José de San Martin. Mientras que algunos relatos que hemos observado sostienen a
un San Martin de bronce a través de la épica del cruce de los Andes que remiten a
paradigmas historicos y didacticos tradicionales, otros apelan a integrar la figura del
general y el cruce de los Andes a un proceso general de mediana duracion como es el
proceso revolucionario en las Provincias Unidas —y toda Ameérica- 0, por ejemplo, a
interpretar la gobernacion de San Martin en Cuyo como un modo de interpelar el pasado
desde el presente a través del problema de la gobernabilidad donde, ademas, tienen parte
otros actores sociales colectivos y subalternos como el pueblo cuyano. El entramado
discursivo es acompafiado por una narrativa descriptiva y acontecimental que por
momentos conviven con relatos sobre conflictos sociales y diversos actores sociales.

La convivencia de paradigmas también se verifica en el uso de los conceptos estructurantes
de tiempo y espacio. Mientras en el marco de las entrevistas los profesores expresan haber
actualizado sus saberes en torno al paradigma de la Nueva Historia, verificamos que el
trabajo sobre dichos conceptos aln se encuentra sujeto a las cronologias que ordenan el
tiempo en términos lineales y progresivos y el espacio como una territorialidad estatica. El
proposito de simplificacion de la explicacién en funciéon de la comprensién de los
estudiantes y las problematicas del contexto impone una l6gica temporal tradicional y una
espacialidad de escala nacional. En ocasiones, novedades tematicas como el rol de la mujer
en la historia interrumpen la organizacion cronol6gica. No obstante, estas obstrucciones a la
sucesion ordenada de hechos histéricos no problematiza el rol de la mujer en el pasado
historico, sino que lo acomoda al relato macro de la construccion del estado-nacion. Por
tanto, la introduccion de temas vinculados al enfoque interpretativo, no se debe tanto a la
existencia de un movimiento de transformacion en base a la Nueva Historia Social, sino,
mas bien a la fuerza de la LEN/2006 que desde su articulo 92 inciso “f” propone la
introduccién de contenidos basados en la igualdad, la solidaridad y el respeto entre los
Sexos.

La introduccion de nuevas temaéticas a las clases de historia refiere mas a la inclusion de

objetos forzados con el proposito de resolver problemas de la ciudadania —direccionados
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desde la politica educativa-, que a decisiones individuales tomadas por los propios docentes
en base a su formacion. Sin embargo, la incorporacion de estos objetos forzados al aula
surge a partir del diagnéstico sobre las condiciones de vida de los jovenes, que incide en la
toma de conciencia por parte de los docentes. Mientras la realidad patriarcal dominante en
los barrios conduce a los profesores a la incorporacion necesaria de la mujer a través de la
Historia, la desestructuracion de la vida en torno al trabajo hace necesaria la introduccion
de las luchas obreras en la ensefianza. Se confirma que la relacion entre los contenidos y el
contexto social incide de modo mas fuerte que la renovacion proveniente desde el campo
cientifico y curricular. En este caso, la incorporacion de las orientaciones curriculares son
resignificadas por los profesores segin las necesidades del contexto e incorporadas
didacticamente.

La pervivencia del paradigma tradicional se observa, también, en la utilizacion frecuente de
narrativas tradicionales que relatan hechos con caracter de verosimilitud. La fuerza de los
relatos verosimiles y su potencial discursivo, son operativos al momento de “contar la
historia”, resultando claros y significativos para los jovenes a través de la estrategia de la
oralidad vy, el posterior trabajo de escritura. Segun la palabra de los docentes, las narrativas
clasicas aportan organizacion y claridad en torno a los hechos histéricos permitiendo a los
estudiantes la posibilidad de hacer preguntas durante la exposicion oral del profesor. De
este modo, bajo el riesgo de caer en un relato monocausal a través de la narrativa
tradicional, concluimos que los docentes parten de dicha narracion para luego abrir la
discusion en torno a problemas historicos, sobre todo, aquellos relacionados con el presente
motivando la participacion de los estudiantes. En ese sentido, los profesores que parten de
las narrativas orales tradicionales desarrollan a su vez ciertas conexiones reflexivas para
ligar sus relatos con los problemas del presente. Por ejemplo, durante una clase en torno a
los empréstitos de 1824 de la Casa Baring Brothers a nuestro pais, se expuso un discurso
que ordenaba la cadena de sucesos de la era de Rivadavia para luego afincarse a los
problemas en torno al empréstito y su relacion con el presente argentino, integrandose los
estudiantes con facilidad mediante la participacion oral. A pesar de este giro en el relato, no
se dio lugar a la multicausalidad, la multiperspectividad ni la multidimensionalidad

historicas, ya que, la explicacion brindada sobre la firma de los empréstitos y la generacion
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de deuda se orientaron desde una estrategia monocausal y “acomodada” a los procesos
actuales.

Otro argumento presente entre los profesores en torno a la continuidad del paradigma
objetivista deviene de su preocupacion por la falta de habilidad de lectocomprension de los
jovenes y su dependencia en torno a artefactos tecnologicos, lo cual, los conduce a
seleccionar narrativas sencillas para que los jovenes comprendan los procesos histéricos.
Por esa misma razon, consideran que la incorporacién de fuentes historicas también debe
estar ligada a resolver el problema de la lectocomprension, de tal modo que, los
documentos primarios son dificilmente comprendidos por los estudiantes, sobre todo,
cuanto mas alejadas estan del tiempo presente. Por tanto, son pocos los profesores que
suman a sus clases documentos primarios mientras si hacen efectiva la incorporacion de
fuentes como el cine ficcional y documental junto con imagenes —dada la preferencia
cultural de los jovenes- y la inclusidn de fuentes literarias, sobre todo para Cuarto, Quinto y
Sexto afios. A pesar de ello, la interpretacion de dichas fuentes no se realiza, por ejemplo,
en base al analisis multicausal y multidimensional, ni se orienta a la reconstruccion de
hipdtesis histdricas, sino, mas bien, a relatar, en forma oral o escrita, aquello que “cuenta”
la fuente. Podemos advertir, entonces, que los documentos audiovisuales y visuales no son
incorporados como fuentes historicas en si, sino como recursos para fortalecer la
exposicion tematica del profesor. Ello implica que la clase de Historia se orienta mas al
propdsito de recuperar los hechos del pasado bajo un relato comprensible que a la
incorporacion de la interpretacion histérica en el aula. Los docentes acuerdan que en pos de
la centralidad de formar a los jovenes como estudiantes, se abandonan las ldgicas
particulares de las disciplinas cientificas. Ello deriva inevitablemente en la preeminencia de
los contenidos en forma de acopio tematico por sobre el desarrollo de las capacidades
inherentes al pensamiento histdrico en particular. Asimismo, la disponibilidad de recursos
para la ensefianza fomentados desde las orientaciones didacticas y la formacion continua,
junto con la distribucion de materiales desde el ministerio nacional y la direccion
provincial, generaron que las fuentes no sean pensadas como documentos “en si” para
construir la historia sino, mas bien, como recursos para la ensefianza apuntando a una
explicacion efectiva. Por su lado, la legitimidad de nuevas fuentes bajo la transformacién

historiogréafica de la historia social -como el cine, el humor gréfico, la fotografia y otros-, se
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incorporaron a los disefios curriculares habilitando un repertorio documental mediante su
adecuacion a las practicas de la ensefianza.

Ligada a las transformaciones del campo historiografico, las practicas de la ensefianza
incluyeron nuevos objetos de estudio a partir de comprender la premisa de que toda
actividad humana reviste de caracter historico. En ese sentido, contenidos que llevan varios
afios formando parte de la investigacion historica, tales como la organizacion y lucha obrera
o los conflicto étnicos y la participacion de los sectores bajos de la sociedad en la historia
junto con las mujeres, la afrodescendencia y los genocidios, son incorporados a las clases
de Historia producto de esa misma ampliacion del campo historiografico, del cual, los
disefios curriculares se hicieron eco. Advertimos, también, que una causa de la ampliacion
de temas historicos y la inclusion de fuentes/recursos a la ensefianza en las aulas es un
reflejo leve de la “historia en migajas” (Dosse, 2008) entendida como una proliferacion de
temas y métodos al interior del campo de la investigacién histdrica que se reunen en los
disefios curriculares a través del enfoque de la Nueva Historia. Dicha situacién es expresada
por los docentes cuando advierten que “ahora podes hacer de todo en el aula” porque los
recursos y temas historicos se han ampliado, dando cuenta de la profusion diversificada de
temas, estrategias y recursos.

Frente a la pervivencia de objetos y narrativas del paradigma objetivista, la produccion
historiogréafica presente en los disefios curriculares permite, no solo la ampliacion e
incorporacion de temas y fuentes/recursos, sino también, una incipiente introduccion de las
estrategias de interpretacion propias de la historia renovada que apuntan a razonar los
conflictos y procesos historicos a través de la multicausalidad, los cambios y permanencias,
las diversas perspectivas, la intencionalidad de los actores sociales y el analisis
multidimensional, recuperando, también el trabajo interdisciplinar a partir del aporte de
otras ciencias. En ese sentido, algunas de las estrategias de ensefianza llevadas a cabo por
los profesores muestran relacién con la interpretacion historica a través de la utilizacién de
cuadros comparativos, esquemas Yy redes conceptuales, cronologias diversas, mapas
historicos y cuestionarios. Sin embargo, las estrategias de interpretacion historica que los
docentes toman para sus clases son resignificadas en el aula a través de la “ejercitacion”
mediante actividades que buscan la “fijacion” de saberes, esto es, conjugando la

comprension historica con estrategias de estudio del mundo escolar. Las dificultades que se
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verifican en torno a la habilidad de plantear hipdtesis, argumentos y conclusiones por parte
de los estudiantes, obligan a dejar en segundo plano las orientaciones que promueven la
emulacion del oficio del historiador. En ese sentido, lo académico se inscribe en las
estrategias de ensefianza habituales buscando el propdsito de construir habilidades de
estudio, mayormente ligado a la lectocomprension del estudiante en detrimento de las
habilidades inherentes al pensamiento historico.

Segun lo expresado por los docentes y lo observado en las aulas, la mayor o menor medida
en la profundizacion de estrategias orientadas a pensar historicamente se halla en
dependencia de otras dimensiones del aula como las habilidades de aprendizaje del grupo,
los vinculos internos entre los sujetos y los condicionantes del contexto socioecondémico. A
su vez, quienes mayormente organizan la ensefianza a traves de problemas historicos y
estrategias de interpretacidn historica son los profesores que trabajan en los Gltimos afios de
la escuela secundaria, dado que los estudiantes del ciclo superior ya han pasado por cierto
tiempo y experiencia de entrenamiento en técnicas de estudio —principalmente en la
deteccion de ideas principales, resimenes y sintesis- y los cursos poseen menor nimero de
estudiantes debido al desgranamiento de la matricula. Asimismo, los docentes que trabajan
en los tres ultimos afios comentan que hacia la edad de quince afios en adelante, los
estudiantes pueden profundizar su comprension en torno a problemas historicos, incluso
denotando una profundizacién del esquema relacional entre pasado y presente histéricos.
La LEN/2006 en su articulo 11, inciso “c” explicita como uno de los fines de la educacion a
la formacion ciudadana, mientras los documentos curriculares vinculan dicho propdésito
con el reconocimiento de los nuevos modos de producir conocimientos cientificos y la
recuperacion de las condiciones de existencia historica de los actores en permanente
cambio (DGCYE, 2006). En ese marco, la propuesta curricular promueve la incorporacion
de estrategias de ensefianza basadas en el analisis de causas y las consecuencias, cambios y
permanencias, visiones mdaltiples y la transformacion de los contenidos en problemas
historicos en pos del abordaje de los conflictos sociales relacionados con la construccion
democrética. De este modo, los fines normativos de la historia escolar convocan la
introduccidn de la interpretacion histérica, lo que conlleva a los profesores a seleccionar e
introducir ciertos aspectos de la historia renovada. La funcion democratizadora de la

Historia orienta las practicas de la ensefianza hacia la fines criticos promoviendo la
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implicacion subjetiva de los jovenes en el proceso de aprehension de saberes disciplinares.
Los docentes indagados expresaron que la construccion ciudadana moviliza su tarea
cotidiana en un contexto que reclama la comprension critica de las condiciones de vida por
parte de sus estudiantes. No obstante ello, las practicas de la ensefianza de la historia
contintan desarrollandose en base a narrativas descriptivas y simplificadas ligadas al
enfoque objetivista, obstaculizando la construccion consciente de un proyecto social desde
la escolarizacion secundaria.

Seré a partir de la historia reciente en los Gltimos afios de escolarizacion secundaria que la
historia investigada se vinculara mayormente con la historia ensefiada. Observamos que los
estudiantes se conmueven facilmente con los procesos contemporaneos y recientes porque a
través de ellos pueden observar relaciones directas con sus propios presentes mientras los
profesores encuentran mayor comodidad en torno a dicho campo, permitiéndoles llevar al
aula propuestas metodoldgicas basadas en la incorporacion de problemas y el abordaje de
testimonios que motoricen la relacion entre Historia y memoria.

La legitimidad alcanzada por la historia reciente en las escuelas secundarias matanceras se
debe a una sumatoria de causas: las leyes y las disposiciones curriculares claras sobre la
obligatoriedad del tema y su consecuente inclusion en los planes de los profesorados
provinciales y la capacitacion continua, la produccion académica nacional y las
orientaciones didacticas sobre historia reciente. Sin embargo, los docentes destacan que la
gran influencia que los conmueve sobre dicho proceso historico son la incidencia que tuvo
la Gltima dictadura militar argentina en la desestructuracion del Partido de La Matanza a
través del neoliberalismo econdémico -que quebranto su industria y la posibilidad de la vida
en torno a un salario- y las politicas del terror que operaron en el territorio donde se destaca
una cantidad importante de centros clandestinos de detencidn, junto con una gran actividad
en torno a la construccion de la memoria llevadas a cabo por organismos estatales y de la
sociedad civil durante las Ultimas décadas. Los efectos de la memoria y el trauma
matanceros en torno a la Gltima dictadura militar y la desestructuracion neoliberal revisten
de significatividad a los contenidos curriculares que se practican en las aulas. Tal situacion
revela la existencia de una estructura del sentir (Williams, 1997) matancero que se expresa
a través de la experiencia social en torno a la Gltima dictadura militar y la profundizacién de

las politicas neoliberales.
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Un dato relevante sobre la ensefianza de la historia reciente se desprende del relato de
profesores de la localidad de La Tablada, quienes comentan que la cercania de la institucion
respecto del Regimiento de Infanteria No 3 provoca en los estudiantes inquietudes
relacionadas a la historia reciente, a través de los comentarios que escuchan desde sus
adultos sobre los hechos acontecidos en dicho regimiento o la misma cercania a ex centros
clandestinos de detencion y las desapariciones ocurridas en el barrio. Por tanto, dado dicho
interés genuino, los profesores deciden incorporar contenidos historicos relacionados a la
historia local. Asimismo, el andlisis de las politicas neoliberales que explican la pobreza, el
desempleo, la falta de vivienda, salud y educacion también resultan significativas para los
estudiantes configurando una trama explicativa para la propia vida de los estudiantes. En
ese marco, la relacion dialéctica entre pasado y presente aportada desde los disefios
curriculares se alinean a los intereses que los estudiantes traen desde el barrio hacia la
escuela, potenciando la interpretacion de hechos historicos recientes que los profesores
incorporan estratégicamente.

Otro enfoque que con frecuencia toma lugar en las clases en torno a la historia reciente en
las aulas indagadas es el del tiempo vivido y recordado (Sanchez Prieto, 1997), el cual, se
produce a través de una narrativa compartida en base a testimonios del propio profesor
hacia sus estudiantes. Las historias de vida de los docentes en base a sus experiencias en la
historia son relatadas en clase, convirtiendo a éste en un testimonio en si mismo, lo cual,
conduce a una humanizacion del contenido que resulta en una profunda significatividad
para los estudiantes. La humanizacion del contenido a través de la historia vivida por los
profesores incorpora, asi, un juego de intersubjetividades en la clase donde al vinculo entre
sujetos se incorpora el vinculo profundo con los contenidos.

Si bien hemos hallado una gran cantidad de experiencias basadas en estrategias ligadas a la
produccién de testimonios a través de la realizacion de entrevistas y la observacion
participante, la mayoria de las précticas de historia reciente incorporan las voces de los
testigos a través de fuentes escritas, literarias y audiovisuales elaboradas por terceros y no
desde el aula. Asimismo, en ocasiones, las escuelas programan visitas de testigos como ex
combatientes de Malvinas, representantes de la Asamblea Permanente por los Derechos
Humanos de La Matanza y la participacion en el programa provincial “Jovenes y

memoria”. Ello nos lleva a pensar que si bien la historia reciente resulta significativa para
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los estudiantes y halla fortalezas en los saberes y experiencias construidos por los docentes
en el dmbito matancero, ain falta trabajar la autonomia en la produccion de fuentes
testimoniales a partir de la indagacion sobre testigos, las familias, los vecinos, otros
docentes y el barrio. Un dispositivo que hemos visto crecer durante todo el periodo de
exploracién en las instituciones fue el creciente trabajo extra aula a través de la creacion de
pinturas murales en las paredes de la escuela donde se expresan saberes en torno a la
historia presente —Malvinas, DDHH, desaparecidos, democracia- y nuevas miradas de
caracter critico sobre temas historicos referidos principalmente a los pueblos originarios,
los derechos de los estudiantes, los nifios, nifias y jovenes y los trabajadores junto con la
cuestion latinoamericana. Respecto de los murales, los profesores expresaron que las
estrategias creativas basadas en la incorporacion del cuerpo resulta una actividad
significativa que suele interpelar positivamente a los estudiantes de los sectores populares,
tal como sucede con la participacion oral, a pesar que esta forma de expresion se practique
de manera coloquial sin las rigurosidades del habla formal que se apunta a construir desde
la escuela.

Un dato significativo hemos hallado alrededor de la figura de Juan Manuel de Rosas, su
relacién particular con el partido de La Matanza y el revisionismo histérico en los discursos
de los docentes. La figura de Rosas -quien ha sido el mayor estanciero propietario de las
tierras que ahora forman parte del territorio del partido- y los relatos revisionistas en torno a
él tienen fuerza discursiva en las escuelas matanceras, debido a la significatividad que
produce la presencia de numerosos registros historicos del antiguo gobernador en calles,
objetos y museos locales. Asimismo, las sefiales del Brigadier en la cotidianeidad
matancera se reforzaron desde el afio 2010 a partir de la efeméride del Dia de la Soberania
Nacional. La relevancia de la fecha desde el afio 2010 vinculan la historia local “rosista”
con la soberania nacional a través de los discursos de los profesores quienes, en ocasiones,
enfatizan el relato revisionista clasico pujando con relatos historiograficos que proponen
una revision en torno a la figura del hacendado bonaerense, su autoridad y la concentracion
del poder en su persona. La identidad de los matanceros en torno a Rosas y el predominante
revisionismo de corte peronista contindan vigentes a la vez que se introduce en las escuelas

una mirada romantica del pasado matancero en el presente, exhibiéndose, nuevamente, una
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estructura de sentir matancero, tal como sucede con la experiencia sobre del terrorismo de
estado y el neoliberalismo.

Sin embargo, mas alla del revisionismo en torno a Rosas, el abordaje del proceso historico
bajo escala matancera no tiene espacio en las aulas. De este modo, la historia local desde la
época colonial e independiente —cuando se crea en 1854 el partido- hasta los afos setenta -
donde La Matanza se torna en nucleo industrial- no forman parte de los contenidos
planificados por los profesores. La historia local de fines de los siglos XX y XXI —desde la
desestructuracion a partir de las politicas neoliberales y la paradojal concentracion
demogréafica desde los afios setenta- se incorpora a la ensefianza a través de relatos que
hacen foco en la ultima dictadura militar pero incorporando ejemplos del contexto
matancero. De este modo, la ejemplificacion mediante la contextualizacién no implica la
introduccion del enfoque de la historia local en si misma. Asumimos que la historia local
carece de fuerza en la ensefianza actual de la historia dada la persistencia de la escala
nacional propia de la historia tradicional que domina la racionalidad discursiva y practica
de los docentes.

Por ultimo, un aspecto que creemos necesario resaltar es la incidencia del enfoque critico
de la Historia en los discursos de los docentes y los estudiantes que, si bien no se basan en
actividades sistematizadas en torno a dicho enfoque, sostenemos que se debe -como sucede
con la historia reciente y la memoria- a la importancia que los estudiantes y docentes le
otorgan a ciertos problemas historicos que interpelan sus presentes. En ese marco, ciertos
“combates por la historia” o “los poderes hegemonicos” aparecen como emergentes ante un
contexto signado por la vulnerabilidad socioecondmica o los temas que convocan a la
opinién publica como el género, los derechos, las violencias y la desigualdad, entre otros,
vinculandose, por otra parte, el abordaje critico durante las clases a las subjetividades de los
estudiantes.

Por otro lado, ciertas pervivencias de la narracion histérica tradicional a través de la
explicacion oral del profesor y las sujeciones en torno a las actividades escritas de
“fijacion” se tornan alin mas fuertes a partir de la recreacion de la memorizacion de fechas
y hechos concretos alrededor del desarrollo de las efemérides escolares, los instrumentos de
evaluacion cuantitativo-objetivos, la utilizacién de bibliografia anticuada y la mera

costumbre y comodidad que producen los estrategias basadas en la Historia Tradicional.
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Los docentes sefialan que existe una inercia provocada por las costumbres establecidas por
la disciplina escolar que operan hacia la reproduccién de contenidos y que dicha
reproduccion se apega al paradigma de la historia objetiva donde todo es claro y sencillo.
Algunos denuncian cierto facilismo por parte de docentes que “caen” en el paradigma
objetivista, no por creerlo adecuado para la formacion historica sino porque simplifica el
abordaje de contenidos de Historia en aulas donde la clase se halla al borde del precipicio.
Ello se verifica en los dispositivos de ensefianza donde las actividades se vinculan a
cuestionarios o tests que indagan sencillamente sobre preguntas orientadas a responder
cuando, donde, quién y que recurriendo simplemente a las lineas de un libro/fotocopia. En
las expresiones de muchos profesores y el analisis de dispositivos de clase se denuncia y
observa, no solo la caida de la frontera escolar que expresa Axel Rivas (2013), sino
también, una caida de la clase donde una cantidad minima pero real de docentes “tiran un
par de preguntas y fotocopias a los alumnos y que se arreglen”. A ello se suma, la falta de
capacitacién continua requerida en pos de la renovacién de las précticas que, al no ser de
caracter obligatoria, permite la supervivencia de enfoques conservadores. Siendo compleja
la realidad socioeducativa de las escuelas abordadas, la clase se pierde, degradando, asi, las
practicas de ensefianza. Incluso, muchos docentes destacan que, mas alla de estar afincados
a las précticas de ensefianza renovada de la Historia, ciertos hechos circunstanciales que
ocurren en el aula y que son provocados por las influencias del contexto socioeconémico
complejo, obligan a “frenar la clase” en funcion de reparar las situaciones de emergencia
debiendo desplegar estrategias de convivencia que, en caso de ser posible, son relacionadas
por el propio docente a los contenidos historicos través de un didlogo informal. La
emergencia, por tanto, redirecciona la clase de Historia y despliega en los docentes
matanceros la necesidad de producir estrategias paliativas o sanciones que poca relacion
guardan con los propdsitos de la ensefianza historica. La caida de la clase y la pervivencia
de los paradigmas tradicionales de la Historia y su didactica, junto con las situaciones
emergentes, complejizan el trabajo de los profesores que intentan orientar sus practicas en
funcion de la renovacidon historiografica resultando una “convivencia confusa” entre
précticas renovadas y tradicionales. Frente a la “caida de la clase” algunas voluntades

individuales intentan romper con la inercia de la tradicion escolar incorporando, de forma
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salpicada, practicas de la ensefianza interactivas y dinamicas bajo paradigmas
historiograficos actualizados.

La importancia de este repaso que hemos llevado a cabo nos conduce a pensar acerca de
aquellas categorias de analisis, metodologias y explicaciones propias del campo historico
que subyacen en la Historia que se ensefia en las escuelas secundarias. De este modo, el
recorrido en torno al paradigma de la Nueva Historia Social, nos conduce a comprender
aquellas innovaciones en torno a la historia ensefiada y su vinculo con la historia
investigada, asi como de las permanencias en torno a la historia tradicional.

Las exploraciones llevadas a cabo sobre las escuelas secundarias matanceras, las
expresiones de los docentes entrevistados y los dispositivos analizados denotan una
recontextualizacién del campo de la investigacion académica en Historia que se evidencia a
través de una “convivencia confusa” entre el paradigma de la Nueva Historia Social y
ciertas supervivencias de rasgos propios del paradigma tradicional objetivista. Aquella
“convivencia confusa” revela una transformacién a mitad de camino de las practicas de
ensefianza de la Historia produciendo estrategias que revisten formas netamente
escolarizadas de la innovacion disciplinar y educativa. La apropiacion por parte de los
profesores de los aportes de los campos cientificos se entrecruzan con las diversas
realidades aulicas y contextuales, provocando readecuaciones originales en funcion de la
ensefianza escolarizada y de las necesidades formativas de los estudiantes matanceros, que
los docentes consideran que se encuentra mayormente ligada a la formacion ciudadana que
a la formacion cientifica. Ello no implica, como hemos visto, que los docentes abandonen
por completo a la Historia como ciencia —su epistemologia y sus métodos-, sino que, la
emergencia del contexto matancero coloca en la cima de las necesidades el problema de la
ciudadania democratica en pos de pensar la inclusién social de los jovenes mediante el
trabajo sobre cuestiones criticas que develen la realidad de sus vidas, junto al propdsito de

la formacion en técnicas de estudio en pos de la continuidad de las trayectorias escolares.

3.5. Las estrategias de ensefianza de la Historia. Un analisis desde el campo normativo

y desde el campo de la investigacion
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Desde los afios noventa, en el ambito iberoamericano se ha producido una vasta cantidad de
investigaciones didacticas que resultaron en una rica proliferacion de libros destinados a
orientar las practicas de la ensefianza en torno a la didactica general y las didacticas
especificas. En este contexto, las publicaciones e investigaciones acerca de la Didéactica de
la Historia y las Ciencias Sociales fueron creciendo paulatinamente y diferenciandose de la
Didéactica general, reconociendo sus primeros impulsos en las producciones del campo de la
Didéactica de paises como Espafia y de los estudios sobre la conformacion de los campos
disciplinares, las disciplinas escolares, la historia del curriculum y la cultura escolar de
Francia e Inglaterra. En ese contexto se destacan las innovaciones y cambios educativos en
Espafia que tuvieron como protagonistas a proyectos como Cronos, Gea-Clio, Asklepios,
Ires e Insula, entre otros que convergieron en la creacion de Fedicaria, una federacion de
grupos de innovacion educativa que se constituye en 1995 y que se abastece de aquellos
colectivos mas criticos con la politica y la reforma educativas en dicho pais. Al interior del
campo de la Didactica de la Historia y las Ciencias Sociales se destacan un conjunto de
obras primigenias provenientes del ambito europeo que tuvieron gran recepcion entre
reformadores y docentes en Argentina. Entre ellas se pueden citar: Ensefiar historia
(Arostegui, 1989), Procedimientos en Historia. Un punto de vista didactico (Trepat, 1995),
Ensefiar y aprender Ciencias Sociales, Geografia e Historia en la Educacion Secundaria
(Benejam y Pagés, 1997), Historiografia, didactica y ensefianza de la Historia. La
concepcidn de la Historia Ensefiada (Maestro Gonzalez, Pilar, 1997), Modelos, contenidos
y experiencias en la formacion del profesorado de Ciencias Sociales (Pagés y otros, 2000),
Ensefiar Historia: notas sobre una didactica renovada (Prats, 2001) y Aprender y pensar la
historia(Carretero y Voss, 2004). Asimismo, desde la didactica general y para comprender
el campo de la didactica y su objeto -los procesos de ensefianza- resulta necesario abordar
Ensefianza, curriculum y profesorado (Contreras, 1994) donde se da cuenta de la practica
de la ensefianza como una practica social e histérica. Como parte de ese mismo contexto se
producen en Argentina algunas obras del campo de la Didactica General y la Didactica de
la Historia y las Ciencias Sociales que hoy podrian considerarse como pilares para pensar el
proceso de reforma educativa y formacion docente de mas de veinte afios™y que
comienzan a dar forma a dicho campo disciplinar en nuestro pais En ese marco pueden

mencionarse obras tales como La ensefianza de las Ciencias Sociales (Carretero, Pozo y
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Asencio; 1989), Pensar, descubrir y aprender (Propuesta didactica y actividades para las
Ciencias Sociales) (Camilloni y otros, 1989), Pensar y hacer la Historia en la escuela
media (Saab y Castellucio, 1991), Didé&cticas especiales. Estado de debate (Rojo y otros;
1992, Ensefar Ciencias Sociales (Finochio, 1993), Didéactica de las Ciencias Sociales.
Aportes y reflexiones (Aisenberg y Alderoqui, 1994), Construir y ensefiar las Ciencias
Sociales y la Historia(Carretero, 1995), Haciendo memoria en el Pais de Nunca Mas
(Dussel, Finocchio y Gojman, 1997), Didéactica de las Ciencias Sociales Il. Teorias con
practicas (Aisenberg y Alderoqui, 1998), Ciencias Sociales. Lineas de accién didactica y
perspectivas epistemoldgicas (Insaurralde Coord., 2009), Ciencias Sociales en la escuela.
Criterios y propuestas para la ensefianza (Siede, 2010), La construccion del conocimiento
historico. Ensefianza, narracion e identidades (Carretero y Castorina, 2010) y Ensefiar
historia argentina contemporanea. Historia oral, cine y prensa escrita (Dobafio Fernandez,
Lewkowicz, Rodriguez y Roman, 2013). Al conjunto de trabajos mencionados se debe
incluir Corrientes didacticas contemporaneas (Camilloni y otros, 1996) donde se destaca el
capitulo de Gloria Edelstein “Un capitulo pendiente. El método en el debate diddctico
contemporaneo” 'y EIl saber didactico (Camilloni, 2007) desde el enfoque de la didactica
general, como obra relevante entre un conjunto amplio de otras producciones del campo.
Todos ellos, tomados en conjunto, permiten comprender los fundamentos epistemoldgicos
que prevalecieron al momento inicial de la reforma educativa y las propuestas didacticas
concretas que alimentaron los nuevos disefios curriculares y la formacion docente del area
de Historia y Ciencias Sociales de la Provincia de Buenos Aires intentando interpelar las
précticas de la ensefianza en las escuelas secundarias bonaerenses. En conjunto, estas obras
seminales del campo expresan, bajo un clima de época, un diagndstico de la ensefianza y
responden, sobre todo, a propositos dirigidos a acercar la Historia Ensefiada a la Historia
Investigada otorgandole un lugar primordial a la recreacién del método histérico en las
aulas del nivel secundario. Junto con las obras mencionadas, que han llegado a manos de
los profesores, en primer lugar, a través del Ministerio de Educacion y Cultura de la Nacion
—desde la Red Federal de Formacion Docente y Continua y del INFoD y otras
publicaciones directas del ministerio que se distribuian a las bibliotecas escolares y en
actividades de capacitacion continua- y, en segundo lugar, desde las editoriales

universitarias, editoriales privadas y los organismos internacionales, también han tenido
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lugar la distribucion de textos ligados a profundizar los conocimientos en torno a los
procesos de aprendizajes de nifios y jovenes, como, por ejemplo, los del Proyecto Zero y la
Pedagogia de la Comprension y la Psicologia Educacional en una multiplicidad de autores,
junto con la difusion de obras que trabajan la relacion entre el saber cientifico y el saber
escolar, principalmente bajo la figura de Ives Chevallard. En ese mismo marco, desde las
carreras de Historia y Ciencias de la Educacion afincadas tanto en las universidades de
larga trayectoria como la Universidad de Buenos Aires y la Universidad Nacional de La
Plata, entre otras, y las universidades de posterior formacion como la Universidad de Lujan
y la Universidad de General Sarmiento, entre muchas mas, se inicia un importantisimo
proceso de investigacion y escritura en torno a la ensefianza de la Historia y, por sobre todo,
a la formacion docente inicial a través de sus profesorados. Nutridas seran las publicaciones
alrededor de dicho proceso de investigacion que centra la mirada en la “Historia ensefiada”
como un constructo en el cual se interpretan las practicas de la ensefianza de la Historia, su
relacion con la “Historia investigada” y las politicas y contextos educativos. Dentro de ese
conjunto de publicaciones académicas nace hacia 1996 la revista “Clio & Asociados, La
Historia Ensefiada” —editada conjuntamente por la Universidad Nacional del Litoral y la
Universidad Nacional de La Plata-, orientada a la reflexion e investigacion sobre ensefianza

XXVi

de la Historia™", entre otras revistas y repositorios de precedente y posterior creacion de
temas educativos, como el caso de la revista Propuesta Educativa editada por la Facultad
Latinoamericana de Ciencias Sociales FLACSO — Sede Argentina, en la cual desde 1989 se
publican articulos inéditos de investigacidn y aportes de discusion de problemas educativos,

XXVil

en nuestro pais y el mundo™".

Con el propésito de comprender los cambios y permanencias en la ensefianza de la Historia
en las aulas matanceras debemos interpretar como los disefios curriculares provenientes
desde el campo normativo y las orientaciones didacticas producidas desde el campo de la
investigacion educativa, junto con las transformaciones historiogréaficas en torno a la Nueva
Historia Social, subyacen en las practicas de ensefianza de la Historia, brindando los
indicios necesarios para comprender los quehaceres cotidianos a través de las estrategias

metodologicas llevadas a cabo por los profesores.
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Realizando un analisis exhaustivo de los disefios curriculares provinciales en conjunto con

XXViii

las obras y publicaciones mencionadas resultan una serie de “consensos implicitos” en
torno a las orientaciones sobre la Did4ctica de la Historia y las Ciencias Sociales que se han
brindado a lo largo de mas de veinte afios interpelando los discursos y las practicas de la
ensefianza. A continuacion iniciaremos un recorrido interpretativo en torno a aquellos
puntos comunes proyectandolos sobre las experiencias indagadas en las escuelas

secundarias matanceras seleccionadas:

A-Consensos en torno a las funciones, finalidades y propésitos™* de la Historia y las
Ciencias Sociales: Mientras los disefios curriculares son claros en torno a la prioridad de la
formacion ciudadana sosteniendo que “las Ciencias Sociales deben atender a proporcionar
aquellas herramientas que permitan a los estudiantes interpretar los distintos significados
y précticas sociales, promoviendo aquellos conocimientos que para la construccion de la
ciudadania les permitan comprender sus propias experiencias de vida e inscribirlas en un
proyecto espacio-temporal que les otorgue nuevos sentidos” (DGCyE, 2006; 60), la gran
mayoria de los textos consultados expresan una serie de finalidades y prop6sitos del saber
historico escolar que pueden ser reunidos bajo tres grupos de criterios. Un primer y amplio
grupo que intenta legitimar las nuevas formas de produccion de saberes disciplinares y
didacticos con el objeto de hacer frente a las practicas de ensefianza basadas en el
paradigma tradicional de la Historia y de su didactica. En ese sentido, se denota que las
orientaciones que se brindan tienen por objeto transformar las précticas de ensefianza
buscando una adecuacion que incluya los avances historiograficos, pero también las
innovaciones en torno a la ensefianza a través de estrategias metodologicas relacionadas
con el quehacer cientifico de los historiadores y la construccion del pensamiento historico.
Un segundo grupo de funciones y propositos se dirigen hacia la formacién ciudadana vy el
desarrollo social de los nifios, nifias y jovenes en torno a la democracia, la identidad, la
memoria Y la inclusion, principalmente ligados con la construccién del presente y el futuro
de las sociedades. Por ultimo, se halla un grupo de funciones, finalidades y propositos
relacionados con el desarrollo personal, emocional y cognitivo de los nifios, nifias y jovenes
a traves del fortalecimiento del trabajo sobre capacidades y habilidades, entendidas, en

varias obras como competencias. En el siguiente cuadro se organiza lo expuesto teniendo
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funciones, finalidades y propdsitos que estamos abordando:

en cuenta las propias expresiones mediante las cuales las obras exploradas mencionan las

Primer grupo

Segundo grupo

Tercer grupo

Funcion cientifica

Funcion didactica.
Adgquisicion de sensibilidad
cientifica.

Desarrollo del pensamiento

hipotético deductivo.

Vision poliédrica del
pasado.
Construir  argumentos 'y

explicaciones.

Dominio de la metodologia
historica.

Conectar y fortalecer otras
disciplinas sociales.
Comprender los  hechos
ocurridos en el pasado y
saber situarlos en su
contexto.

Comprender puntos de

vista diferentes.

Comprender que hay formas
diversas de adquirir, obtener
y

evaluar informaciones sobre
el pasado.
Transmitir de forma
organizada los saberes del
pasado.

Actualizacion curricular.

Deconstruccion de la

Funcion patridtica

Funcion propagandistica
Mensajes positivos sobre un
sistema social.
Funcion ideoldgica.
Funcion de memoria
historica.

Comprension del presente.

Despertar interés por el
pasado.
Potenciar el sentido de
identidad.

Comprension de las raices
culturales y la herencia.
Comprender otras culturas.
Comprender los problemas
sociohistoricos que tienen
relacion con el presente.

Construir la alteridad y la

otredad.
Comprender la
globalizacion y las

relaciones socioproductivas
actuales.

Formacion del pensamiento
critico.

Formacion para el trabajo.

Fortalecer los espacios

publicos.

Funcion de ocio cultural.
Materia idénea para la
educacion.

Desarrollo de facultades
individuales.

Estimula las aficiones al

tiempo libre.

Adquisicion de
sensibilidad  social 'y
estética.

Desarrollo de la

inteligencia emocional.

Preparar para la vida
adulta.

Desarrollar facultades de

la mente.
Favorecer el ejercicio
intelectual.
Desarrollo de

capacidades y habilidades
cognitivas.

Formacion ética y moral.
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Historia tradicional.
Construir el pensamiento
historico.

Desarrollar la interpretacion
histérica a partir de sus
estrategias  de  andlisis
(objetos de estudio, causas y
consecuencias, cambios vy
continuidades...).
Problematizar en torno a los
hechos histéricos y la

realidad sociohistérica.

Cuadro de construccion propia en base a los términos y expresiones comunes entre los autores consultados.

A partir de las estrategias cualitativas llevadas adelante en la presente investigacion, el
conjunto de los profesores expresaron que la formacion ciudadana democratica del segundo
grupo de criterios se revela como el propoésito fundamental de la Historia como disciplina
escolar, en tanto, provee a los estudiantes en contextos de vulnerabilidad las herramientas
necesarias para su proyeccion en la sociedad. Pensar la historia en el aula promueve una
implicacion mayor de los estudiantes con el contexto social y econdmico en el que viven
permitiéndoles tomar decisiones como ciudadanos. La Historia se legitima en tanto brinda
posibilidades para pensar criticamente la sociedad, hacer preguntas sobre el presente y el
pasado y la practica de una ciudadania consciente en la cual los jévenes se comprendan
como actores sociales. En ese marco, el primer grupo de funciones, finalidades y propésitos
ligados a las formas de hacer Historia cumplen un rol subsidiario, dado que, sirven al
proposito prioritario de la construccion de la ciudadania. En ese sentido, los docentes
destacan que la formacion de la conciencia histérica se trabaja en pos del propdsito de la
formacion ciudadana. De tal modo, la educacion historica se legitima en las escuelas
matanceras debido a que se constituye en una via de inclusion social, teniendo en cuenta
que, como afirma Cerri (2011) “el profesor no deberia ser entonces un simplificador de
contenidos, sino méas bien un intelectual que pueda identificar los cuadros de conciencia

historica subyacentes en el proceso educativo (los de sus estudiantes y el suyo propio) y
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asesorar a la comunidad en la comprension critica del tiempo, de la identidad y de la
accion humana. Es decir, sacarlos de su presente continuo y procurar que se sensibilicen
en relacion con el pasado y la comprension de la dinamica historica”. (Cerri, 2011, en
Coudannes Aguirre, 2014). De este modo, la construccion de la conciencia historica como
finalidad de la ensefianza, expresaria en las practicas cotidianas, un aspecto de la inclusion
socioeducativa al proporcionar una mirada critica del mundo social y la posibilidad de
proyeccion de futuros por parte de los estudiantes. Cabe destacar, por tanto, que los
propdsitos esgrimidos en los disefios curriculares provinciales y las obras abordadas se
reflejan en las practicas de la ensefianza de la Historia de las escuelas secundarias
matanceras indagadas y corroboran las expresiones brindadas por los profesores quienes, en
amplia mayoria, afirman seguir lo enunciado en dichos documentos, no como un mero
respeto a lo prescripto, sino porque la experticia profesional los conduce a identificar en los
documentos una orientacion adecuada a las realidades en las cuales desarrollan sus

précticas.

Respecto del tercer grupo de criterios, si bien los docentes expresaron la importancia del
trabajo sobre las habilidades intelectuales como la comprension lectora y la produccion
escrita de los jovenes, afirmaron que dichas funciones no representan un propdsito
inherente a la educacion histérica, sino a toda asignatura escolar. Sin embargo, en las
observaciones sobre los dispositivos escolares, la mayor proporcidén de estrategias de
ensefianza practicadas en las aulas se orientan a la formacion de las capacidades de
aprendizaje en desmedro de la formacion del pensamiento histérico. Como resultado, la
rutinizacion mediante estrategias transmisivas y repetitivas obstaculizan el pensamiento
critico entendido como la capacidad de adoptar una postura propia y fundada respecto de
una problemética o situacion determinada mediante el andlisis e interpretacion de
informacion y argumentos para construir juicios razonados y tomar decisiones de indole

personal o social.

Mientras resulta fundamental la construccion del pensamiento historico como basamento de
la formacion ciudadana, los discursos simplificados y descriptivos imperantes obstaculizan
la produccion de la interpretacion historica en base a la hipotetizacion, la argumentacion y

la conclusion. El acopio de hechos historicos presentados a través de relatos primigenios
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limitan la comprension de la multicausalidad y del cambio sociohistérico, impidiendo la
visualizacion de las acciones conscientes de los actores sociales. En consecuencia, las
narrativas historicas tradicionales que predominan en la mayoria de las aulas contradicen el
propdsito de la formacién ciudadana a través de la construccion de la conciencia que los
mismos docentes y el curriculum otorgan a la Historia. En ese marco, el objetivo planteado
por Josep Fontana acerca de que la historia deje de ser un “conocimiento libresco” y se
oriente a la recuperacion y legitimacion de su funcion social como herramienta de

construccion de futuro queda seriamente obstaculizado (1982; 263).

B-Consenso en torno a la necesidad de acercamiento entre la investigacion histérica y la
historia como disciplina escolar: En este apartado resultan como argumentos destacados y
comunes, por un lado, el propoésito de ligar la ensefianza de la Historia a la investigacion
historica, su epistemologia y su metodologia y, por otro lado, la superacion del rol de mero
transmisor de saberes para los profesores de Historia vinculando su trabajo con la
produccidn de la ciencia histérica y su capacidad de construir propuestas didacticas ligadas

al quehacer del historiador y a la construccion del pensamiento histérico.

Mientras desde los disefios curriculares se busca la adopcion de marcos referenciales que
respondan a los actuales modos de producir saberes cientificos, los textos que analizamos
plantean la necesidad de acercamiento entre ambas formas de hacer historia, una ligada al
quehacer cientifico que se erige como necesario para la innovacién de la ensefianza, y, otra
que entiende a la Historia bajo el constructo de disciplina escolar, en el cual se toman los
saberes histéricos producidos académicamente y se los reconfigura bajo préacticas

escolarizadas.

El consenso entre las obras consultadas y los documentos curriculares indica que la Historia
asignatura ya no se piensa como un constructo inalterable, en tanto participa de una cultura
escolar refractaria al cambio, sino, mas bien, como una practica, que ademas de ser
portadora de tradiciones que le otorgan legitimidad, posee capacidad de transformarse en la
medida que se asocia a la renovacion historiografica y la innovacion didactica. Las obras y
documentos analizados se acercan mayormente a aquello que Rafael Valls (2007)
denomina como historia pretendida frente a la historia soflada propuesta por Cuesta

Fernandez (1998), en tanto, se reconoce en la historia ensefiada la capacidad de
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transformacion a partir de los avances historiograficos, las propuestas didacticas, las
orientaciones curriculares y, por sobre todo, la experticia del docente que construye una
metodologia adecuada a la realidad social y educativa en la cual despliega sus préacticas y
los propositos de la ensefianza histdrica. En ese contexto, desde el Disefio Curricular de

Ciencias Sociales para Primer Afio se sostiene que:

“El cambio radica en que si tradicionalmente la enseiianza estaba orientada solo a la
definicion “de lo que se debe aprender”, en esta materia esta orientada a desencadenar en
el aula un proceso que permita a los alumnos/as vincularse dialécticamente con el
conocimiento producido por las Ciencias Sociales desde una actitud participativa,

problematizadora, constructiva” (2006; 61)
Mientras que en el Disefio Curricular para Tercer Afio se expresa que:

“...la historia-ciencia se ha ido configurando a partir de una serie de crisis y ajustes
mediante los cuales ha puesto en marcha alternativas de produccion de conocimiento que
son consideradas de interés para introducir cambios en las practicas de su enserianza”
(DGCYE, 2008, 157).

Un acuerdo tacito entre los investigadores educativos es la necesidad de trabajar en la
deconstruccion de la narrativa romantica de la historia nacional (Carretero y otros, 2013) y
la puesta en practica del enfoque historiografico subjetivista a través de la inclusion
didactica del método histdérico. De tal modo, Prats y Santacana (2011) denuncian la

“construccion de una historia intil” a la cual definen de esta manera:

“La enserianza de la historia en la escuela obligatoria se ha basado tradicionalmente en la
construccion de unos relatos cuyos ingredientes se cocinaban en los despachos
ministeriales; el plato que se le servia al cuerpo docente -y por lo tanto también a los
nifios- contenia los siguientes ingredientes: por una parte, un contenido politico que
vigorizaba el sentimiento identitario y nacionalista y, por otra, un contenido de tipo
cultural que fortalecia la autoestima de los miembros de esta comunidad nacional. Este
relato también contenia pequefias o grandes dosis de etnocentrismo e incluso el estimulo

del odio hacia los paises vecinos considerados rivales... A esta estructura conceptual hay
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que sumarle también el enaltecimiento de las victorias militares y de aquellos individuos

cuya vida o cuyas acciones se consideraban ejemplificantes ” (Prats y Santacana, 2011; 20).

Ello requiere repensar la Historia en funcién de comprender su conformacion primigenia en
torno del positivismo del Siglo XIX basada, segun los disefios curriculares provinciales, en
principios de comprension fijos, estables y universales (DGCyE, 2006). Ante el paradigma
objetivista y la primacia de su perspectiva nacional, se erige la propuesta de ensefar
Historia a través de su metodologia actualizada. En esa linea Prats y Santacana (2011)

enuncian que:

“Hoy existe otra forma de ensefiar historia, que ciertamente no es nueva, ya que se basa en
métodos y estrategias bien conocidas por los historiadores desde hace mucho tiempo, pero
qgue a menudo no han formado parte del bagaje intelectual de la escuela obligatoria.
Naturalmente, esta forma de ensefiarla requiere presentarle al alumnado una serie de
conceptos, habilidades y procesos propios de la historia. Quizas una de las perspectivas
mas interesantes de esta didactica de la historia sea la que pretende inmiscuir a los

estudiantes en los procesos de andlisis y de investigacion propios de la disciplina” (Prats y
Santacana, 2011; 22).

En ese mismo sentido, las orientaciones provinciales sostienen que se han producido
nuevas formas de comprender la realidad pasada y presente basadas en nuevos argumentos
epistemoldgicos tales como:

“a. el sujeto se ha reconocido, y por lo tanto, incorporado como elemento constitutivo del
proceso del conocimiento de la realidad. El sujeto, productor de significados, forma parte

de esas realidades que el investigador y el propio educador analiza y transmite.

b. la concepcién de verdad y sus posibilidades de alcanzarla de una vez y para siempre,
independientemente de sus contextos historicos y hasta geograficos (leyes universales), ha
entrado en crisis y ha sido reemplazada por una vision del concepto de verdad que en
virtud de procesos historicos se ha relativizado y otras voces, las de las “minorias”, las del
pensamiento cientifico no hegemdnico, entre otras, pugnan por construir y legitimar otros

modos de conocer y construir “verdades’’;
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c. finalmente, es central para pensar la ensefianza de las Ciencias Sociales una mayor

preocupacion por la comprension de la historia y el presente en tanto “todo” organizado y

en continua interaccion” (DGCyE, 2006; 60).
Mientras que a su vez expresan que:

“En las décadas recientes, se ha propuesto “desarrollar el pensamiento historico” que
permita al estudiantado aproximarse a la idea de construccion historiogréafica que los lleve
a identificar: los cambios y continuidades, los tipos de cambios, el andlisis de los procesos
de sociedades determinadas, las duraciones de los distintos procesos, la interrelacion entre
escalas temporales y espaciales; es decir, lograr una concepcién plural del tiempo.
Trabajar estas cuestiones y dar cuenta de ellas, es necesario si queremos que los alumnos
“piensen historicamente”’, que se ubiquen en el periodo que se esta analizando y lo
comprendan” (DGCYE, 2008; 157).

Los profesores indagados acordaron como un requerimiento profesional el conocimiento
sobre la produccion historiografica actualizada, sin embargo, la introduccién de la
renovacion didactica en base al quehacer del historiador y las estrategias que componen el
método historico resulta dificultosa ante una realidad donde los estudiantes poseen
obstaculos serios de comprension y construccion de hipdtesis, argumentos y conclusiones.
Los docentes afirmaron que el trabajo con las estrategias de interpretacion histérica en el
aula son idilicas, ya que, advierten que, primero, se deben resolver problemas de base como
el ausentismo, que, impide llevar adelante actividades progresivas que sustenten el método
historico y, en segundo lugar, la formacién de los estudiantes en estrategias de estudio que
promuevan sus habilidades de aprendizaje generales antes que las propiamente
disciplinares.

No obstante, reconocieron como adecuada la incorporacion progresiva y selectiva de
estrategias propias de la interpretacion histérica como la comprension de causas y
consecuencias, la comparacion de multiples perspectivas y la clasificacion de informacion
en base a un analisis multidimensional. Pero, como ya se advirtié en parrafos anteriores, las
estrategias didacticas presentes en las aulas aun responden a rutinas conductuales y
transmisivas. De este modo, la introduccion de estrategias ligadas a la interpretacion

historica se aggiornan al aula mediante actividades tradicionales determinando una
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incorporacion confusa y enmascarada de la misma que, por sobre todo, obstaculiza la
produccion genuina del pensamiento historico.

La recuperacion del posicionamiento del docente como sujeto central en la composicion de
la historia ensefiada es una marca que comparten los discursos presentes en los disefios
curriculares y en los textos abordados. Ello conduce a repensar el rol docente como
autoridad legitima ante el saber construido desde la ciencia historica y como practico en
tanto desarrollador de construcciones metodologicas (Edelstein, 1994) en base a los
métodos del historiador. Este nuevo rol del profesor como experto en su materia debe
entenderse en torno a la expansion de los estudios del campo de las didacticas especificas.
En ese marco, el enfoque de Lee Shulman (1986), ofrece un abordaje sobre los modos en
que los contenidos son transformados, interpretados y dispuestos para los propdsitos de la
ensefianza, ofreciendo una nueva base para dar una identidad epistemoldgica a un campo de
investigacion y de formacion del profesorado en didacticas especificas, diferente al aporte
de lves Chevallard (1991) sobre la transposicion didéctica que media entre el saber
académico y el saber ensefiado. Shulman ensayo el concepto “conocimiento didactico del
contenido” que describe de la siguiente forma: “La capacidad de un profesor para
transformar su conocimiento del contenido en formas que sean didacticamente poderosas y
aun asi adaptadas a la variedad que presentan sus alumnos en cuanto a habilidades y
bagajes” (Shulman, 1987:15). En correlacion con el CDC —Conocimiento Didactico del
Contenido- propuesto por Shulman, el concepto de metodologia o estrategia refiere al
camino escogido para llegar a una meta o finalidad educativa que se ha propuesto
(Quinquer, 1997) reconociendo que entre dichas metas se encuentran “el aprendizaje de
conceptos, procedimientos, de interpretaciones sobre cuestiones histéricas y geogréficas,
el desarrollo de capacidades intelectuales propias del pensamiento social o de habilidades
comunicativas y sociales, y también la adquisicion de valores, de actitudes o de habitos”
(Quinquer, 2004; 1).

En ese marco, investigadores del campo de la didactica de la Historia como Gonzalo De
Amézola y Valeria Morras (2012) coinciden en la incapacidad del concepto transposicion
didactica para comprender la ensefianza en torno a temas criticos como Malvinas debido a
que “la Historia no es una ciencia exacta sino una ciencia social y, por ese motivo, en

nuestra disciplina las conclusiones estan mucho mas influidas por las ideas, por el punto
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de vista del investigador que en el caso de la matematica” (2012; 54), mientras que Maria
Paula Gonzalez (2011, 2017) destaca que “més all4 de la racionalidad de las teorias
pedagdgicas, de los saberes académicos y los disefios curriculares hay un saber practico,
oportuno y contingente de los profesores, 1o que equivale a decir que los docentes no son
meros reproductores-mediadores del conocimiento tal como plantea Chevallard” (2011;
11) y que “los saberes historicos escolares pueden ser considerados como productos
situados y singulares por sus objetivos, fuentes, destinatarios, contextos de
desenvolvimiento, formas y autores” (2017; 45) dando cuenta que el concepto de
transposicion didactica no es un constructo capaz de hacer inteligibles las operaciones de
los docentes en torno a la construccion de sus préacticas de ensefianza de la Historia.

El rol central del profesor como compositor de la ensefianza se verifica en las escuelas
indagadas, no obstante, ante las singularidades del contexto matancero, la transposicion
didactica de los saberes cientificos renovados queda diluida ante de los propdsitos de una
formacion ciudadana acorde a la realidad social circundante. Los profesores, ante el
proposito social de la educacion histérica desarrollan discursos y practicas de la ensefianza
gue no guardan necesaria relacion con los saberes cientificos renovados, sino, mas bien,
con un diagndstico de situacion y bagajes de los estudiantes. De este modo, la accion de
transponer, entendida como la reproduccién de saberes cientificos por parte de los docentes
en las aulas, queda invalidada frente a un contexto donde las finalidades educativas del
conocimiento historico son orientadas hacia la inclusion socioeducativa mas no hacia la
formacion cientifica.

Tal afirmacion se vuelve mas compleja si se tiene en cuenta que la incorporacion de la
renovacion historiografica a través de estrategias didacticas ligadas a la produccion del
pensamiento histdrico es frecuentemente desestimada otorgando continuidad a estrategias
tradicionales que contradicen el proposito de la formacion ciudadana a través de la
produccion de conciencia argumentada por los propios profesores. De ello surge una
paradoja que consiste en la desestimacion de la produccidn de pensamiento historico desde
las estrategias propias de la interpretacion histérica frente a la perpetuidad de discursos y
practicas tradicionales que no fortalecen el pensamiento socio-critico, sino la continuidad
de relatos y estrategias basadas en la descripcion de hechos histéricos. En consecuencia,

mientras el docente es la autoridad central en la construccion metodoldgica (Edelstein,
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1994), ello no implica que la “didactizacion™ del contenido histérico se base en enfoques
cientificos renovados. La contradiccion entre las finalidades educativas y las propuestas
didacticas planificadas por los profesores para alcanzarlas por los profesores resultan
evidentes.

C- Consenso acerca de los criterios y perspectivas sobre los contenidos: Los textos
analizados iniciaron un proceso de profundizacién sobre los contenidos ligados a la
memoria historico-social, la defensa de los derechos humanos, la integracion
latinoamericana focalizando en la regiébn Mercosur, los derechos de nifios, nifias y
adolescentes y la diversidad cultural de los pueblos originarios, avanzando sobre la historia
contemporanea argentina, latinoamericana y mundial, asi como sobre la historia argentina y
latinoamericana reciente desde los afios sesenta hasta el presente a traves de una revision en
las formas de interpretar los hechos historicos bajo un enfoque critico-ético. Las
orientaciones curriculares expresa la perspectiva critica de los contenidos a través de la
“construccion de las identidades étnicas latinoamericanas a través de la recuperacion de
las expresiones de la cultura, el estudio de los conflictos y escenarios de contacto, lucha y
resistencia de los pueblos por mantener su identidad cultural” (DGCyE, 2007).

Las indagaciones realizadas denotan una inicial adecuacién de los contenidos histdricos
hacia las perspectivas historiogréaficas criticas. Un ejemplo de lo expresado se observa en el
caso de los pueblos originarios del territorio argentino donde se destaca un tratamiento
ético-politico ligado a un analisis basado en la categoria de etnocidio. Pero, tal adecuacion
no se efectla a través de estrategias de produccion de saberes propios de la ciencia
historica, sino, mas bien, mediante la recreacion del contenido a través de, por ejemplo,
producciones audiovisuales que muestren su identidad cultural o mediante actividades
rutinarias como la lectura de textos y el cuestionario.

Frente a las estrategias didacticas de corte conductual, la orientacion didactica basada en
proyectos de ensefianza que orientan la produccién auténoma de saberes sobre las culturas
originarias (DGCyE, 2007) no son incorporadas a la ensefianza bajo el argumento de la
complejidad que reviste la problematizacion en la cotidianeidad del aula. La perspectiva
critica, por tanto, se debilita ante la imposibilidad del trabajo sobre temas/problemas que

habiliten la interpretacidn del cambio social y las acciones de los actores.
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En relacién con los criterios ético-politicos de seleccion de contenidos, la funcion
ciudadana de la Historia en el ambito educativo incide en la reorientacién y selecciéon de
contenidos acorde a la construccién democrética. En pos de ello, tal como ya expresamos,
el creciente lugar de los contenidos ligados a las nuevas visiones de la Historia y la
incorporacion de la historia reciente y contemporanea en su conjunto busca hacer frente al
paradigma roméntico de la ensefianza (Carretero y otros, 2013). Revisar las atrocidades de
los siglos XX y XXI, sus genocidios, totalitarismos y guerras, serd un objetivo de
democratizacion a través de la introduccién de diversas fuentes y perspectivas, segun
plantean los disefios curriculares. Pese a dicha orientacion, la revision critica en las aulas se
despliega de forma incompleta, dado que los discursos y préacticas se hallan anclados en
andlisis territorialmente limitados a la nacion, los continentes y determinados colectivos
sociales. De tal modo, las categorias criticas se debilitan ante el tratamiento sintético y
recortado sobre los contenidos que impedird que el genocidio nazifascista se constituya
como modelo tedrico-discursivo para comprender nuevos genocidios historicos sobre otros
colectivos sociales y espacios territoriales.

En relacion a la organizacion y secuenciacion de los contenidos, los disefios curriculares y
los textos abordados consideran la necesidad de trabajar en funcién de los conceptos
basicos, estructurantes y transdisciplinarios como tiempo, espacio, sociedad, cultura, poder,
conflicto, actores sociales, realidad sociohistérica y alteridad, entre otros. Dicho trabajo
promueve un abordaje integral y complejo de los contenidos entendidos como problemas
histéricos través de periodizaciones alternativas que introducen los criterios de
simultaneidad, secuencia, duracion cambio y continuidad, producto del derrotero
historiografico que desde diversas escuelas historiograficas culminan convergiendo en el
paradigma de la nueva historia social. Empero, en las escuelas exploradas dicha orientacion
no resulta en una sistematizacion de los conceptos disciplinares en el aula, sino, mas bien,
en una inclusion salpicada producto del entramado entre tradicion e innovacion, del tema
historico que se esté aprehendiendo y del grupo de jovenes con el cual se trabaja.

D- Consensos en torno a las estrategias y actividades didacticas: Las propuestas didacticas
gue se destacan en los disefios curriculares y los textos interpretados se hallan ligadas a los
propdsitos de acercar, como ya se advirtid, lo escolar a lo académico a través del método

historico, de construir una ciudadania democratica y de desarrollar las capacidades
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intelectuales de los estudiantes. A partir de una mirada de conjunto, las propuestas
didacticas reconocen que “los métodos o estrategias pautan una determinada manera de
proceder en el aula, es decir, organizan y orientan las preguntas, los ejercicios, las
explicaciones, la gestion social del aula o las actividades de evaluacion que se realizan de
acuerdo con un orden de actuacion orientado a conseguir los fines propuestos” (Quinquer,
2004; 1). Del conjunto de las propuestas resultan las orientaciones didacticas que se

describen a continuacion:

*La interpretacion histérica en el aula: Bajo la premisa de que la naturaleza de la Historia
se refleja en el método de trabajo del historiador, el aspecto metodoldgico resulta
fundamental para ser incorporado al proceso de ensefianza, de tal modo que las
orientaciones que surgen de las obras consultadas invitan a los profesores a recuperar los
pasos del oficio académico, a saber: a- basqueda de informacion previa sobre el objeto de
estudio b- formulacion de hipotesis explicativas, c- clasificacion de las fuentes historicas,
analisis de su credibilidad y su interpretacion, d- el trabajo en torno a la causalidad y, por
ultimo, e- la explicacion historica. En ese marco, las propuestas curriculares consignan que

la obtencion y tratamiento de la informacion sobre hechos historicos deben basarse en:

“Examinar en las fuentes de la Historia el contexto de origen, la motivacion y la situacion
de produccion, utilizando diversas fuentes tomados de distintos medios de informacion y
comunicacion  (documentos, pinturas, grabados, textos, monumentos, obras
arquitectonicas, trazados urbanos, espacios productivos, artefactos tecnolégicos, relatos
de viajero, mapas histéricos, representaciones gréaficas, estadisticas censales, fuentes
literarias de distinto tipo, pinturas, fotografias, fotografias aéreas, imagenes de época,
tablas, diagramas, infografias, esquemas conceptuales y graficos estadisticos diarios,
revistas textos, entre otros)” (DGCYE, 2007; 148).

*La construccion del conocimiento historico: otro aspecto relevante se erige en torno a las
explicaciones sobre la construccion del conocimiento y caminos didacticos que busquen
trabajar en torno al razonamiento humano desde la psicologia educacional para interpretar
aquellos procesos cognitivos que se habilitan a partir del pensamiento histérico y social

(Carretero y Castorina, 2012), junto con la buasqueda del pensamiento critico-reflexivo, el
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desarrollo de la comprension y las capacidades y habilidades del estudiante, como la
lectura, la lectocomprension, la escritura de textos y la expresion oral.

Desde los disefios curriculares, se propone que las estrategias de ensefianza de la historia y
la puesta en marcha de actividades que construyan el pensamiento historico, colaboren en
los “desempenios de los estudiantes™ a través de actividades mediante las cuales los jovenes
comparen, relacionen, clasifiquen, analicen, reflexionen, concluyan, hipoteticen, imaginen,
definan, identifiquen y observen (DGCyE, 2006).

*Las estrategias de ensefianza propiamente dichas: Se verifica un consenso en torno a la
apuesta didactica sobre una multiplicidad de estrategias interactivas entendidas como
aquellas propuestas metodoldgicas que orientan los procesos de ensefianza colocando el
énfasis en el quehacer activo del estudiante, su participacion y el desarrollo de habilidades
de pensamiento sociohistorico de caracter critico y reflexivo que contemple la
comunicacion de saberes en un ambito de produccién e interpretacion colaborativos
mediante tramas problematizadoras y complejas y la modificacion de tiempos, espacios y
organizacion del aula (Quinquer, 2004).

Asumiendo la necesidad de trascender los métodos instruccionales centrados en el docente
se propone un sinfin de estrategias entre las cuales se destacan la interpretacion de estudios
de casos, el aprendizaje basado en problemas, el trabajo colaborativo, las simulaciones y los
juegos, el disefio de proyectos participativos, el desarrollo de investigaciones, el analisis de
fuentes secundarias visuales, auditivas y audiovisuales —cine, publicidad, canciones,
producciones televisivas, imagenes diversas y otros-, el humor gréafico, la prensa, obras
literarias, objetos, artefactos y patrimonio cultural —espacios publicos, patrimonio publico y
museos- y cartografia historica junto con una recuperacion sisteméatica de las fuentes
primarias y del reestablecimiento del valor de las preguntas problematizadoras que orienten
el pensamiento hacia la comprensién, el pensamiento de orden superior y la metacognicién
(Anijovich y Mora, 2019).

Los disefios curriculares exponen itinerarios precisos para la definicion de estrategias:
lecturas e interpretaciones de textos, organizacion de salidas de campo, elaboracién de
registros de informacion, toma de notas a partir del manejo de fuentes, descripciones densas
de objetos tecnoldgicos, relevamiento de informacién a través del fotografiado, registros

gréficos, lecturas interpretativas de textos iconicos, participacion en instancias de
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intercambio de informacion, elaboracion de textos e informes individuales y/o grupales,
participacion en plenarios de debate a nivel aulico y exposiciones de producciones grupales
y/o individuales comunicando los resultados del proceso de aprendizaje que incluyan
situaciones argumentativas respecto a la tematica en estudio (DGCyE, 2008;180).

*Historia reciente e historia oral: El enfoque, los métodos y las fuentes de la historia
reciente y la historia oral reciben un tratamiento particular dada la novedad de su
incorporacion y su abordaje metodologico singular. En consonancia con la legitimacién y
ampliacién de la historia reciente, fuera y dentro la escuela, se desarrolla una produccién
bibliografica que aborda en forma particularizada dicho campo de estudio. De tal modo, un
primer gran conjunto de investigaciones abordan la relacion entre escuela, historia,
memoria e identidad, mientras que un segundo grupo abordan la conceptualizacion de la
historia reciente junto con las metodologias cualitativas de la historia oral como la
entrevista, los diferentes tipos de observacion, la obtencidn y construccidn de testimonios y

las encuestas entre otras.

Frente al fomento de las propuestas curriculares y las orientaciones didacticas sobre la
emulacion del oficio del historiador y la interpretacion histérica mediante la inclusion de
maultiples fuentes en el aula, la exploracion en las escuelas mostrd una leve incorporacion
de producciones visuales y audiovisuales. No obstante, la construccion metodoldgica sobre
dichas fuentes adopta las formas propias del trabajo escolar en desmedro de su funcién
como fuente histdrica. De tal modo, como ya anticipamos, las fuentes asumen el rol de
recurso didactico destinado al acompafiamiento de la explicacion temética del profesor sin
incorporar los pasos metodoldgicos de la interpretacidn histérica. Dado que los profesores
se hallan preocupados por construir habilidades de aprendizaje generales como la
lectocomprensién, cuando las estrategias de interpretacion de la historia aparecen en la
escena del aula, lo hacen de forma enmascarada bajo la lectura de manuales
escolares/fotocopias. Visualizar la multicausalidad en la rutina escolar diaria, implica leer y
comprender un texto para, luego, reescribir las causas y consecuencias en la carpeta,
mientras analizar un film histérico implica describir lo que pasdé pero no explicar
cabalmente el cambio histérico. Respecto de las fuentes cartograficas, el abordaje del
espacio no deja de experimentarse bajo un tratamiento estatico, fijo y como continente -de

lo social y lo natural- a través de sencillas lecturas de mapas histéricos que luego seran
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reproducidas mediante su copiado en las carpetas. Por tanto, las transformaciones
socioterritoriales no son explicitadas, dado que, los mapas se constituyen en un elemento

verificador del relato docente pero no de los conflictos historicos.

Desde otro angulo, si bien los docentes destacan la necesidad de trabajar en funcion de
habilidades y capacidades como la lectura y su comprension, la escritura y la oralidad,
dicha tarea no es consecuencia de un saber profundo sobre los aportes de la psicologia
cognitiva, sino, méas bien, del reconocimiento de la emergencia del diagnéstico situacional
y la experiencia practica de los docentes. Por tanto, el trabajo sobre competencias
educativas no es producto de la reconfiguracion de los aportes de la psicologia educacional
ni la resignificacion de las orientaciones curriculares a la Historia escolar, sino, por el
contrario, de contingencias educativas visibles desde el contexto.

Los proyectos integradores y el trabajo colaborativo que se proponen desde las
orientaciones curriculares y desde el campo de la investigacion son incorporados por la
demanda de las autoridades escolares —directivos e inspectores- o los problemas emergentes
que surgen del contexto socioecondmico. Sin embargo, los profesores encuentran
dificultades para construir proyectos de Historia que liguen tanto los requerimientos de las
autoridades como los temas emergentes. El trabajo con proyectos integradores y
colaborativos serd mejor gestionado si se refiere a la resolucion de un problema histérico
como, por ejemplo, los derechos de los trabajadores o los derechos de nifios, nifias y
adolescentes dado que posibilitan al profesor el usual trabajo diacrénico. No obstante,
abordar problemas ambientales implica un desafio a las practicas y discursos habituales
dada la ausencia de saberes y el desconocimiento de estrategias para abordar el tema, lo
cual, deriva en la construccion de proyectos desvinculados de la interpretacion histérica y
que, segun los profesores, interrumpen el proceso de ensefianza cotidiano. Mas alla de las
dificultades en torno a los temas/problemas, los proyectos son realizados, usualmente,
mediante actividades convencionales del aula que no requieren de estrategias
problematizadoras y colaborativas, como el estudio de caso. El cierre anual de los
proyectos, incluso, finalizan con una exposicion escolar principalmente basada en trabajos
estaticos —laminas, afiches y folletos- mientras, gradualmente, se introducen producciones

de videos o0 experiencias participativas como los debates.
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Las indagaciones realizadas exponen las dificultades que los docentes poseen al momento
de renovar las estrategias de ensefianza. La introduccion de la problematizacion a través del
aprendizaje basado en problemas —ABP- y los proyectos colaborativos son obstaculizados
por la prioridad que los profesores le otorgan a las actividades clasicas del “estudiantar”
con el proposito de formar a los estudiantes en habilidades basicas de aprendizaje, las
pervivencias de discursos tradicionales y descriptivos sobre la Historia y la continuidad de
los formatos escolares rigidos que impiden el trabajo interdisciplinar y multigrado.

E-Efemérides escolares y el calendario escolar: En primer lugar, los diversos autores
revelan la relacion que las efemérides poseen respecto del enfoque romantico que apela a la
construccién moral de la identidad nacional, de tal modo, que la forma en cémo se recrean
en el ambito escolar, se relacionan con el paradigma tradicional de la Historia que
promueve una nocidn de patria ligada a la concepcion mitica de la nacion. La recreacion de
las fechas, epopeyas y héroes patrios se realiza usualmente a través de actos escolares

altamente ritualizados, con profunda carga de sacralidad y reproduccion folclorica.

Frente a dicho diagnostico, los textos proponen una reelaboracion dinamica y
problematizadora en torno a las fechas patrias y la creciente relevancia que hoy tienen las
efemérides ligadas a la historia reciente. Tal como observa Perla Zelmanovich (2010), las
efemérides apelan a un punto de partida ligado a la construccion del estado nacional, lo
cual, opera sobre la necesidad de colocar un origen en lo lejano que hoy pierde fuerza
frente a un proceso historico que ha provocado una reconfiguracion de las preguntas que se
realizan desde el presente. En ese contexto, la resignificacion surge como una tarea urgente
dado que “las efemérides tendrdan algun poder explicativo en la medida en que sean
significadas desde cada presente particular, revalorizadas como parte de un proceso y no
como meros acontecimientos” (Zelmanovich, 2010; 23). No se trata ya de aprender lo que
pasé el 25 de Mayo de 1810 sino de comprender, mediante narrativas historicas renovadas,
el conflicto en torno a dicha fecha, interpretando a los actores sociales —ya no héroes de
bronce- y la realidad sociohistorica compleja a partir de sus dimensiones. De tal modo, los
autores sugieren ligar los actos escolares -donde la escuela se abre a su comunidad-, al
trabajo de la Historia en el aula “abriendo los mitos” y haciendo lugar a las diferentes

posturas sobre el pasado (Zelmanovich, 2010).
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No obstante, otra tarea compleja se abre en torno a las efemérides del tiempo presente como
el Dia Nacional por la Memoria, la Verdad y la Justicia y el Dia del Veterano y de los
Caidos en la guerra de Malvinas e islas del Atlantico Sur y, también, de aquellas efemérides
ligadas a nuevas miradas ético politicas y la revision historiografica como el Dia del
Respeto a la Diversidad Cultural. Sobre las fechas del calendario escolar ligadas a los
propositos democratizadores y a la participacion ciudadana critica y consciente, los
diversos trabajos apuntan al desarrollo de estrategias de ensefianza que vinculen a los
estudiantes con los testimonios directos a partir de los propios actores sociales que han
vivido la historia o a las nuevas miradas en torno a problemas histéricos como los ligados
al proceso de conquista y colonizacion europea sobre América. Las orientaciones didacticas
que se brindan para superar el enfoque tradicionalista y positivista, proponen el trabajo a
partir de la historia oral y sus estrategias metodoldgicas como la entrevista y la
construccién u obtencion de testimonios mediante recursos visuales y audiovisuales junto
con todas aquellas fuentes y recursos como el cine o series documentales (Benadiba, 2017).
De esta manera, las orientaciones provenientes desde la investigacion educativa interpelan
los discursos escolares en torno a las efemérides incidiendo en las finalidades de la
educacion histérica como son la formacion ciudadana, la identidad nacional y

latinoamericana junto con la construccion de una sociedad plenamente democrética.

Sin embargo, segun lo indagado en las instituciones matanceras, el entramado entre
tradicion e innovacion se verifica en las conmemoraciones y los actos escolares. Las
efemérides, el calendario escolar y los actos patrios no se han resignificado como lo
proponen los investigadores del campo educativo, ya que, una serie de tradiciones se
plantan frente a la innovacion educativa mientras los formatos escolares impiden un trabajo
comunitario que alne a todos los sujetos implicados. Por un lado, la organizacion de los
actos escolares y las conmemoraciones se hallan en manos de un conjunto diverso de
profesores que ensefian diferentes disciplinas escolares, provocando una coexistencia de
heterogénea de narrativas sobre las efemérides. La continuidad de la tradicion en los
rituales escolares obstaculizan la resignificacion de las conmemoraciones impidiendo “abrir
los mitos” (Zelmanovich, 2010). Por otro lado, la renovacién de las logicas de las
efemérides escolares es obstruida por la carencia de tiempo para la elaboracién de clases

especiales y de “ntimeros” para el acto y la fragmentacion del trabajo docente. Los docentes
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culminan repitiendo discursos y practicas afiejas mientras expresan que el calendario
escolar se ha consolidado como meras interrupciones al tiempo escolar. De tal modo, las
efemérides y los actos escolares pierden fuerza en su propdsito de unificar a la comunidad
educativa, impidiendo una renovacion singular en pos de los jovenes y sus nuevas formas

de concebir lo comun y lo publico en la nacion.

F- Consenso en torno a los enfoques, criterios e instrumentos de evaluacion: Las
orientaciones curriculares y las investigaciones analizadas proponen una transformacion en
torno a la evaluacion que consiste en deconstruir la evaluacion tradicional o cuantitativa
comparando sus efectos con las estrategias de evaluacion cualitativa consideradas como la
via hacia la democratizacion de los procesos de evaluacién. Como sefiala Moran Oviedo
(2010) existe una coincidencia en torno a que “la concepcion de la evaluacion actual se ha
ampliado, ha cambiado de paradigma, en concordancia a los nuevos enfoques de la
educacion contemporanea, se concibe como un juicio de valor, como accion pedagdgica,
interactiva y contextual y como ayuda individual y grupal para lograr los fines de la
educacion” (2010; 10), de tal modo que, la evaluacién cuantitativa, entendida como aquella
inspirada en la teoria de la medicion, en el uso de tests o pruebas objetivas, solo ha logrado
que los estudiantes memoricen datos, fechas, nombres, cifras, ideas, conceptos y teorias, sin
que entiendan cabalmente el por qué y para qué de los fendmenos sociales, politicos,
econdmicos y culturales que acontecen a su alrededor, lo cual, conlleva a que el estudiante
adquiera mucha informacion, pero escasa o nula formacion (Moran Oviedo, 2010).

Desde los disefios curriculares se sostiene que “los exdamenes deben servir a la vez para
evaluar el proceso de ensefianza del docente, como para orientar al alumno/a acerca de lo
que aprende y sus desempenios” (DGCYE, 2006; 80). En ese sentido, las orientaciones
curriculares en torno a la evaluacion fomentan el caracter cualitativo, donde los cuadernos
de los estudiantes son incorporados como dispositivos legitimos de evaluacion junto con las
pruebas objetivas y demas registros anecddéticos al proceso de evaluacion.

En este marco de transformacion de los procesos de evaluacidn, nuestras exploraciones en
torno a los dispositivos y los testimonios de los docentes, dan cuenta de una mirada
eclectica en torno a los propositos de la evaluacion. Los profesores, si bien contindan
apelando a la prueba objetiva escrita como forma de control de saberes que “obliga a los

alumnos a estudiar”, introducen otras formas de evaluar que, sin embargo, no refieren a un

140



trabajo sistematizado bajo nuevos instrumentos de evaluacion, sino, a criterios implicitos
del trabajo escolar. De este modo, la participacion oral en clase, la entrega responsable de
los trabajos de clase mediante carpeta completa, la conducta del estudiante, la expresion
oral y el respeto a comparieros y profesores son criterios de los cuales surge una “nota para
el boletin™, bajo el nombre de “desempefio global” o “nota conceptual”, que se promediara
con las pruebas escritas y lecciones orales junto con algun trabajo practico que se hubiera
desarrollado. Destacamos que esta sumatoria de criterios e instrumentos de evaluacion no
conforman en si mismo la inclusion del enfoque cualitativo sino, mas bien, la incorporacién
de elementos dispersos que se toman en cuenta para construir una calificacion final. Los
criterios sefialados son conocidos por todos en el aula pero no son sistematizados mediante
un instrumento de evaluacion como las rubricas y, aun menos, forman parte de una
experiencia de autoevaluacion y metacognicion, debido a que son solo decididas desde la
centralidad del docente. Asimismo, en los criterios de evaluacién no se incluyen las
estrategias de interpretacion histérica como podria ser la comprension de causas Yy
consecuencias o el analisis multidimensional. Solo la prueba objetiva y la exposicion oral,
junto con algln trabajo practico —que mas que practicos son cuestionarios sobre temas
particulares- evallan los saberes histdricos, aunque bajo una dindmica memoristica y
repetitiva de los contenidos.

A partir de los diagndsticos sobre el proceso de evaluacion escolar que se realiza desde el
campo de la investigacion, la evaluacion se convierte en un campo complejo porque sirve,
por un lado, para acreditar y, por otro, para emitir juicios de valor para diagnosticar,
retroalimentar, reflexionar, regular, y mejorar los aprendizajes (Anijovich y Gonzaélez,
2019). El producto de nuestro trabajo, indica la existencia de un sencillo diagndstico y una
débil retroalimentacion desde el proceso de evaluacidon dada la carencia de sistematizacion
formal y la atomizacién de la evaluacion en la figura del docente. En consecuencia, se
obstaculiza la capacidad de reflexion sobre el proceso de evaluacion y una posterior
transformacion de los procesos de ensefianza, en general. En consecuencia, la funcion de
acreditacion domina en el proceso de evaluacion mientras desconoce la participacion del
estudiante en el mismo. De ello deviene un problema central que reconoce la certidumbre
respecto de que las funciones de control de la evaluacion suelen tener, en la practica,

mayor protagonismo ante la evaluacion formativa, entendida como “un proceso de

141



valoracion continua y permanente de logros y de observacion sistematica de las
dificultades y obstaculos de los alumnos para ofrecerles la ayuda y el apoyo necesario en
el momento oportuno” (Moran Oviedo, 2010; 14). La evaluacion formativa, a través de su
caracter integral y su proceso continuo, compartido y regulador, se orienta a recabar
informacién con el fin de revisar y modificar el proceso de ensefianza en funcion de las
necesidades de los estudiantes y los propdsitos educativos que se persiguen (Anijovich y
Gonzélez, 2019). En ese marco, el proceso de evaluacion a través de estrategias cualitativas
implica la incorporacion de la autoevalucion y la coevaluacion como pilares de lo que
Anijovich y Gonzalez (2019) Ilaman evaluacion auténtica, donde los estudiantes no solo
demuestran sus habilidades cognitivas sino, también, el entendimiento y comunicacion
acerca de como aprendieron.

Los criterios e instrumentos que se proponen tendran en cuenta, no solo, los referidos a las
habilidades inherentes a las disciplinas escolares especificas, sino también, a la inclusion de
criterios en torno a capacidades béasicas y comunes a todas las disciplinas como la
lectoescritura y la escritura y las actitudes en torno a la colaboracion, la participacion y la
comunicacion. Para el caso propio de la Historia, la relacion entre la evaluacion cualitativa
y las capacidades ligadas al pensamiento histérico como la hipotetizacion, la
argumentacion, la formulacion de conclusiones, el analisis de fuentes y la comparacién de
puntos de vista son destacadas en diversas investigaciones educativas. Sin embargo, dado
que la evaluacion real en el aula suele ser de caracter objetiva y tipo test, la mirada sobre
las estrategias propias de la historia renovada se diluyen frente a la memorizacion de
contenidos.

Para el caso de los instrumentos de evaluacion, en las obras abordadas se reivindican y
recuperan los portafolios y las rubricas para observar el proceso de aprendizaje y no para
medir los contenidos historicos entendidos como “temas” tal como lo efectua la evaluacioén
cuantitativa tradicional. En correlato con los instrumentos propuestos se sugiere el trabajo
practico sobre los saberes disciplinares mediante estrategias tales como los proyectos
educativos, las investigaciones o los estudios de caso.

Sumado a la preeminencia del caracter cuantitativo de la evaluacion, se imponen las
caracteristicas del contexto matancero provocando en los docentes preguntas en torno a

¢Como evaluar a los estudiantes que poseen dificultades para concurrir a la escuela?
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¢Como integrar a aquellos alumnos que poseen alto grado de ausentismo desde una
escolarizacion basada en el enfoque tradicional? En ese sentido, mas que pensar en una
adecuacion de criterios e instrumentos de evaluacion disciplinares, los profesores buscan
respuestas ante un contexto donde lo que predomina es la inclusiéon educativa frente a la
inclusion evaluativa. Los profesores dan cuenta que, en contextos de vulnerabilidad, un
estudiante que desaprueba, es un estudiante que tiende a abandonar la escuela vy, ello,
coloca al proceso de evaluacion ante una encrucijada que requiere de una democratizacion
de la evaluacion que supera la discusion en torno al binomio del evaluacion cuantitativa-

evaluacion cualitativa.

G- La tecnologia educativa y su relaciéon con la ensefianza de la Historia: Un punto en
comun que tienen los textos es la necesidad de ligar la ensefianza a las transformaciones
tecnoldgicas dominantes y a las formas de construir y comunicar de la cultura
contemporanea y la cultura juvenil. En relacion con ello, existe un acuerdo en torno a que el
didlogo entre la tecnologia, la cultura contemporanea y la escuela estan produciendo
cambios en la ensefianza, lo cual implica, que existe un campo de posibilidades abierto a la
inclusion tecnologica, que se estd mediatizando, principalmente a través de la formacién
docente continua y documentos ministeriales donde se comunican orientaciones y
experiencias didacticas con abordaje tecnoldgico. Asimismo, las sugerencias en torno al
proyecto cultural de la escuela y su relacion con las tecnologias expresan la adherencia a la
idea de incluir a estas ultimas, no como meros recursos de ensefianza, sino como estrategias
de conocimiento en si mismas. Desde los estudios educativo-cognitivos, se hace referencia
a la urgencia de introducir las tecnologias de la informacién y la comunicacion a los
procesos de ensefianza debido a que sus trabajos concluyen que los procesos cognitivos que
desarrollan los jovenes en torno a la cultura tecnoldgica devienen en una cognicién
distribuida (Salomon, 2001), esto es, en la capacidad de aprender a través de la tecnologia
que supone la idea de que los procesos cognitivos se extienden a través de los artefactos
materiales y artefactos psicoldgicos, entre ellos el lenguaje, mediante el cual se rompe con
el modelo representacional de la mente, en tanto se concibe a la cognicion no Unicamente
con criterios de interaccidén conocimiento-mundo, sino en tanto herramientas cognitivas que

permiten determinadas acciones practicas, y cuyas funciones exceden lo meramente
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denotativo (Apud, 2014; 144) En ese marco, se contempla a los jovenes como “persona-
mas”, concepto esgrimido por David Perkins (2001) para describir a los sujetos-estudiantes
y su relacién con el entorno y los objetos que los componen —carpeta, computadora, otros-,
lo cual permite comprender a la inteligencia distribuida como el resultado de la interaccion
con el entorno cultural del cual participan los jovenes y que, por tanto, la escuela, debe

contemplar.

A raiz de las transformaciones culturales contemporéneas, desde el campo de la
investigacion educativa se ofrecen orientaciones en pos de la digitalizacion de la ensefianza
a través de la creacion de politicas pablicas que contemplen una readecuacion tecnologica-
curricular y la creacion de dispositivos pedagogicos digitales como laboratorios digitales,
plataformas MOOC, gamificacion en pos de la creacion de un nuevo escenarios educativo
de cara al futuro (Rivas, 2019). Sin embargo, mientras los disefios curriculares provinciales
creados desde el afio 2007 solo incorporan la educacién tecnoldgica en un breve parrafo en
el Disefio Curricular de Cuarto Afio (2010), un aspecto a destacar es la cada vez mayor
inclusion de recursos tecnoldgicos a las estrategias de ensefianza desde los usos propios y
voluntarios de recursos de estudiantes y docentes y la existencia de computadoras y
proyectores en las escuelas como producto de politicas publicas, como el plan “Conectar
Igualdad” (2010), que distribuyeron artefactos tecnologicos y, junto a ello, crearon una
conciencia sobre la necesidad de actualizacion tecnoldgica de la educacion. Sin embargo,
tras el cierre del Plan Conectar Igualdad y su cadtica y corta implementacion, el desarrollo
de estrategias tecnoldgicas en la ensefianza se produce en forma intermitente, ya que
dependen del acceso que los jovenes y los docentes tienen respecto de la tecnologia, a la
actualizacion de los docentes y a los usos personales -con ldgicas de consumo y no de
produccion- que desarrollan los estudiantes. En ese marco, pareceria que en las aulas, se
produce de manera implicita aquello que desde el campo de la educacion denominan
tecnologia BYOT —“Trae tu propia tecnologia”. Sin embargo, desconociendo el esquema
tedrico BYOT, los docentes informaron que en los cursos donde hay presencia de celulares
la implementacion tecnologica se incorpora a los procesos de ensefianza, mientras que la
creciente conectividad wi-fi, también dinamiza el aprendizaje. Algunos docentes han
incorporado en sus practicas redes y plataformas virtuales gratuitas, pero, las experiencias

se ligan méas a la comunicacion entre estudiantes y docente que a la inclusion de estrategias
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de ensefianza de la Historia basada en paradigmas tecnologicos. Asimismo, la carencia de
conectividad en los hogares de los estudiantes complica la continuidad de la ensefianza mas
alla del aula. Ante ello, surge un problema ligado a la legitimidad de la ensefianza a partir
de redes y plataformas virtuales, ya que algunos docentes comentaron que cuando quisieron
incorporar dichas plataformas virtuales —Google Groups y Edmodo- para organizar las
clases, los mismos estudiantes se resistieron a su uso e incluso, algunos, se opusieron
Ilamativamente a dicha incorporacion bajo el argumento de que el trabajo en la escuela se
relaciona con la escritura en la carpeta y la lectura sobre textos en papel. Ello denota que
todavia falta recorrer un camino de legitimacién de la tecnologia en el aula, que solo sera
posible mediante una politica publica que implique su sistematizacion, pero, ademas se
visualiza que la inclusion tecnolégica no puede depender del aporte de los estudiantes, entre
los cuales muchos defienden la idea de que sus celulares son de uso exclusivamente
personal. Contrariamente, la navegacion en Internet, si se halla legitimada en los casos en

que los docentes solicitan la investigacion sobre un tema o concepto.

Por altimo, en el afio corriente -2019- el Marco Curricular Referencial de la DGCYE de la
Provincia de Buenos Aires, propone “integrar a la planificacion actividades con TIC, que
movilicen habilidades cognitivas de orden superior (aplicar, analizar, evaluar, crear), pero
especialmente que puedan crear puentes entre los modos de producir saber en el campo
disciplinar y los contenidos escolarizados que se busca transmitir, fortaleciendo el lugar
protagonico de quien aprende como docente o estudiante” (p. 14) junto con la
transversalidad de la educacion digital. Sin embargo, los alcances del documento y sus
propdsitos en torno a la tecnologia, dada su reciente aparicion, no podran ser abordados en

la presente Tesis.

En sintesis, el recorrido realizado a través de los puntos comunes y “consensos implicitos”
que se han hallado en las obras consultadas, refieren, en ultima instancia, al cambio
curricular, entendido como un proceso que traspasa los limites de los disefios prescriptos,
incluyendo todas aquellas préacticas que se anidan en la realidad de las aulas y el contexto
escolar en general. Los textos y los disefios curriculares analizados abordan el camino de
transformacion curricular, ocurrido en las ultimas deécadas, donde tanto la disciplina

histérica como la ensefianza, se han reconfiguracion como producto de la dindmica social
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contemporanea. En relacion con estos cambios, la cultura normativa ha llevado a cabo
transformaciones legales y curriculares donde la tendencia general ha sido la de contemplar
la Historia como una Ciencia Social que sirve para educar la conciencia colectiva de los
ciudadanos asi como para reconocer e identificar las raices sociales, politicas y culturales
de los diferentes espacios politicos (Prats, 2001) a la vez que se incluyen las exigencias de
la ciencia historica, su epistemologia y su método. En sintesis, las producciones del campo
de la investigacién en Did4ctica de la Historia y Didactica de las Ciencias Sociales
abordadas y afincadas al interior de los disefios curriculares vigentes, son el producto de un
clima de época donde convergen la renovacion de la historiografia, los avances en la
pedagogia y la psicologia educacional, asi como del campo de la didéctica especifica,
resultando, en la actualidad, una orientacion que aspira a dar una visién de la Historia méas
ligada a la vida de las sociedades, los actores sociales, los cambios y permanencias al
interior de una historia que ahora se concibe como abierta, inacabada e inconclusa y ligada

a la construccién de una sociedad mas justa, igualitaria y democratica.

Tras haber realizado un recorrido alrededor de los consensos implicitos entre los disefios
curriculares provinciales en conjunto con las obras y publicaciones del campo de la
investigacion, hemos observado al interior de la Historia como disciplina escolar la
presencia de una mixtura particular entre las lineas de continuidad de la tradicion historica
y didactica. Sin embargo, aquella convergencia entre la tradicion y la renovacion se tornan
singulares ante la complejidad que le imprime el contexto matancero en el cual se insertan
las escuelas indagadas y donde operan los discursos y précticas de los profesores.
Concluyendo, los cambios y las permanencias en las estrategias de ensefianza de la historia
en las escuelas matanceras se configuran desde un entramado complejo de tradicién e
innovacion determinando que las précticas cotidianas solo son inteligibles si se analizan al

interior del contexto social en el cual se producen.
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4. CONCLUSIONES: La ensefianza de la Historia y la cimentacion de una pedagogia

del conurbano

El recorrido que hemos trazado mediante la presente Tesis nos ha permitido comprender las
transformaciones y continuidades de la ensefianza de la Historia a través de las estrategias
metodologicas desplegadas en las aulas de escuelas secundarias matanceras en contexto de
vulnerabilidad socioeconémica, a partir de la implementacion de la Ley Nacional de
Educacion No 26.206/2006 y la Ley Provincial de Educacion 13.688/2007. Se profundizé
en las estrategias metodologicas porque a través de ellas se revelan los discursos didacticos
que orientan la ensefianza, las concepciones historiograficas y epistemoldgicas de la
Historia que se seleccionan para ser ensefiadas y, como estas orientaciones didacticas y
repertorio historiografico se vinculan con la inclusion socioeducativa que se erige como una
tarea critica en el contexto matancero.

En pos de dicho trabajo, las experiencias vividas de los profesores en las escuelas
secundarias matanceras junto a la exploracion etnografica sobre las instituciones donde
construyen sus discursos y practicas de ensefianza, fueron fundamentales para la
comprension de la complejidad que requiere la tarea de ensefiar a pensar histéricamente
bajo el proposito de la inclusion socioeducativa requerida desde los documentos
curriculares.

El derrotero experimentado nos ha permitido analizar las concepciones del campo de la
didactica de la historia y del campo historiografico presentes en los disefios curriculares -
dando cuenta que el rol que se le asigna a la Historia es la construccién de sujetos criticos y
activos capaces de transformar y participar responsablemente en la sociedad (DGCYE,
2006)- y nos ha posibilitado deconstruir las resignificaciones llevadas a cabo por los
profesores en funcién de sus experiencias practicas y las tradiciones de la cultura escolar.
Dicho recorrido ha evidenciado la conformacién de dos grandes nucleos problematicos que
inciden directamente en la inclusion socioeducativa de los jévenes matanceros a través de
la educacion historica.

Por un lado, el primer ndcleo problematico refiere a un conjunto de cuestiones historicas y
actuales que caracterizan a la escuela secundaria. La continuidad de problemas tales como
la expansion, la segmentacion, la fragmentacion, la exclusién y los formatos escolares se

entrecruzan con las dificultades en torno a la garantia de las trayectorias educativas de los
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estudiantes a pesar que la Ley de Educacion Nacional No 26.206/2006 y la Ley de
Educacion Provincial N° 13.688/2007 se instituyen, junto a otras resoluciones, planes y
programas, como puntos de inflexion que pone a disposicion de las escuelas y los docentes
un arco de orientaciones y estrategias dirigidas hacia la transformacion de la escuela
secundaria, con el propdsito de sostener las trayectorias educativas como condicién
necesaria para el ejercicio del derecho a la educacion de los jovenes.

Por otro lado, un segundo foco problemético se construye en torno a las practicas de
ensefianza de la Historia donde los profesores, conducidos por sus experiencias practicas,
resignifican las orientaciones curriculares y del campo cientifico educativo. Bajo un analisis
de cambios y permanencias de la ensefianza de la Historia presente en las aulas, si bien se
reconoce una creciente participacion del enfoque basado en la interpretacion historica, se
observa una pervivencia dominante de discursos y practicas pretéritas. En este marco, la
LEN/2006 establece que “...la historia-ciencia se ha ido configurando a partir de una
serie de crisis y ajustes mediante los cuales ha puesto en marcha alternativas de
produccién de conocimiento que son consideradas de interés para introducir cambios en
las prdcticas de su enserianza” (DGCYE, 2008, 157) mientras los disefios curriculares
provinciales son claros en torno a la prioridad de la formacion ciudadana sosteniendo que
“las Ciencias Sociales deben atender a proporcionar aquellas herramientas que permitan a
los estudiantes interpretar los distintos significados y practicas sociales, promoviendo
aquellos conocimientos que para la construccion de la ciudadania les permitan
comprender sus propias experiencias de vida e inscribirlas en un proyecto espacio-
temporal que les otorgue nuevos sentidos” (DGCyE, 2006; 60). De este modo, queda en
claro la vinculacion entre la prioridad de la formacion ciudadana y los nuevos modos de
producir conocimientos cientificos a partir de la recuperacién de las condiciones de
existencia historica de los actores sociales. No obstante resulta fundamental la construccion
del pensamiento histoérico como basamento de la formacion ciudadana, los discursos y
practicas imperantes en las aulas obstaculizan la introduccion de estrategias de
interpretacion historica.

En un contexto caracterizado por la exclusion social y econémica, el entramado entre los
problemas de la escuela secundaria y las dificultades de las trayectorias educativas de los

jovenes complejizan los propositos de renovacion de la ensefianza propuestos desde el
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campo normativo y el campo cientifico, determinando un espinoso proceso de
resignificacion curricular que provocara una singular convivencia entre précticas y
discursos tradicionales e innovadores. Empero, la recontextualizacion de las orientaciones
curriculares se producira a partir de una resignificacion docente signada, no solo por la
fuerza de esas tradiciones discursivas y practicas del nivel, sino, también, por la
vulnerabilidad sufrida por los jovenes en contextos criticos.

Las crisis socioecondémicas producto de la continuidad de politicas de mercado y de ajuste
del estado, provocaran un continuo empobrecimiento de la poblacion matancera,
profundizando los obstaculos a la incorporacion de los sectores vulnerables a la ensefianza
secundaria. Como consecuencia de la histérica combinacion entre expansion y exclusion
del nivel medio, la presente masificacion via obligatoriedad vivenciada en el &mbito
matancero a partir de la LEN/2006, culmina en un proceso de fragmentacion del campo
educativo que construye distancias entre las diferentes escuelas profundizando las
desigualdades instaladas desde el contexto barrial. Como resultado, una integracion
excluyente se hace visible en un contexto donde los estudiantes concurren a la escuela en
forma salpicada dada la pervivencia de formatos y regimenes escolares rigidos que impiden
transitos alternativos en funcion de cada estudiante.

Ante la caida de la frontera escolar destacada por Axel Rivas (2013), mientras las
problematicas del contexto ingresan a las escuelas, se producen respuestas que se cimentan
en estrategias escolarizadas tradicionales basadas en una matriz igualitarista que
paraddjicamente traza caminos individuales y estructurados segn canones fijos.

No obstante, mientras las estrategias de resolucion de las escuelas se asientan en principios
de igualdad uniformizante, la vulnerabilidad socioeconémica requiere de la construccion de
proyectos institucionales transformadores del formato tradicional y el trazado de redes
comunitarias con el territorio barrial. Sin embargo, la escaza cualidad comunitaria de las
propuestas educativas a los problemas del contexto obstaculiza ambos caminos de
integracion socioeducativa. De tal modo que, frente a la caida de la frontera escolar, se
construyen nuevos muros que divorcian a la escuela del territorio debilitando las
expectativas de inclusion. Mientras tanto, los proyectos institucionales actuales continGian
replicando los discursos y practicas vinculados al control de la organizacion escolar, de la

convivencia y las sanciones disciplinarias junto al respeto a la autoridad.
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La experiencia indica que la mera existencia de la obligatoriedad no es condicion suficiente
para la universalizacion de la escolaridad en el nivel secundario matancero y que dicha
escolarizacion depende de la transformacién del formato escolar en pos de la garantia de las
trayectorias educativas superando la dependencia de las mismas respecto del lugar que
ocupan las familias en la estructura de distribucién material y cultural.

Sumado a ello, la centralidad de la cultura tecnoldgica sobre las précticas y subjetividades
juveniles reclama a la educacion secundaria una transformacion urgente de su formato en
pos de la construccion de trayectorias educativas que incorporen las demandas de la cultura
digital. En este marco, la inclusion tecnoldgica mediante la creacion de dispositivos
pedagogicos digitales como, plataformas MOOC, gamificacion y laboratorios digitales se
configura como una dimension de la inclusion socioeducativa.

La naturalizacién del tripode de hierro (Terigi, 2008) incide de forma directa en la
conformacién de las préacticas y discursos de ensefianza y en la recontextualizacién
curricular que realizan los docentes en la cotidianeidad del aula, delineando las trayectorias
educativas de los adolescentes determinadas por la persistencia del ausentismo, el
desgranamiento, la repitencia y el abandono caracteristicos del contexto matancero.

Como un reflejo de la escuela secundaria, la formacion de profesorado se experimenta a
través del tripode de hierro organizando el curriculum del nivel superior a través de
materias parceladas y fragmentacién del trabajo docente. Argliimos, entonces, que la
naturalidad con la que es vivido el formato historico desde la formacion inicial determina
las précticas de ensefianza a futuro, obligando a los profesores a la construccién de acciones
voluntarias e individuales en contextos laborales donde prima la vulnerabilidad
socioecondmica.

Frente a la resistencia a romper con el mandato selectivo y uniformizante de la escuela, las
practicas de ensefianza orientadas al proposito de la construccidn de conciencia desde las
clases de Historia son contrariadas por la cultura escolar y las estrategias tradicionales que
la misma escuela despliega para hacer frente a los problemas del contexto del cual surgen
las condiciones objetivas de existencia juvenil.

Como resultado de las exploraciones llevadas a cabo para la presente Tesis, a partir del
analisis de los cambios y permanencias inscriptos en las estrategias de ensefianza de la

Historia surge una compleja paradoja entre los propositos de la educacion historica
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defendidos por los profesores e inscriptos en las orientaciones del campo normativo y del
campo cientifico y los discursos y estrategias que se desarrollan en las aulas en pos de su
consecucion. Al respecto, iniciaremos un andlisis deconstructivo sobre dicha paradoja que
culminara en la cimentacion de nuevos sentidos pedagdgicos sobre las préacticas de
ensefianza de la Historia llevadas a cabo por los profesores en el contexto matancero

A partir del consenso al que arriban los docentes en torno a la importancia del propdsito de
la formacion ciudadana a través de la ensefianza histérica, podemos distinguir una
reformulacion de las estrategias de construccion del pensamiento historico, tal como lo
proponen los campos cientificos de la Historia y su didactica. Mientras los profesores
expresan que la formacién ciudadana es la principal finalidad de la educacién historica,
contradictoriamente, las estrategias y narrativas asociadas a la interpretacion histérica
renovada tienen una débil presencia en los discursos y practicas de la ensefianza en las
aulas matanceras.

Tal como hemos sefialado, los discursos historicos tradicionales expresados a través de
relatos simplificados y descriptivos son predominantes en la mayoria de las aulas. Ante el
imperio de tales discursos, la produccion de la interpretacion histérica en base a la
hipotetizacion, la argumentacion y la conclusion propias del pensamiento historico resulta
casi nula en las aulas matanceras. Junto a ello, el acopio de hechos historicos presentados a
través de relatos primigenios limitan la comprension de la multicausalidad y del cambio
sociohistérico, impidiendo la visualizacion del conflicto y de las acciones conscientes de
los actores sociales.

De tal modo, el acercamiento entre la historia investigada y la historia ensefiada no se
argumenta en base a la idea de conducir la epistemologia y la metodologia de la ciencia
historica renovando el aula, sino, mas bien, a una reconfiguracion simplificada de aquellas
estrategias de interpretacion histérica construidas desde la historia investigada en pos del
trabajo sobre la formacion de la conciencia ciudadana. Como resultado, las estrategias
seleccionadas no responden a las formas de hacer historia proveniente del campo cientifico
actual, sino a reformulaciones escolares tendientes a reforzar las habilidades de aprendizaje
de los estudiantes. Por tanto, la formacién de la ciudadania entra en puja con, la formacion

de habilidades de aprendizaje, también destacada como prioridad por los docentes,
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provocando una resignificacion de las estrategias interpretativas que debilita el propdsito de
la construccion de la conciencia social.

Las estrategias inherentes a la construccion del pensamiento histérico son moldeadas desde
la pervivencia residual del enfoque tradicional instruccional donde prima la metodologia
expositiva, llevada a cabo por la presentacion de un relato oral simplificado, animando
cierta participacion estudiantil, seguida de la realizacion de actividades de fijacion en la
carpeta del estudiante, centradas en el acopio/resumen de las propuestas editoriales
plasmadas en libros de texto/fotocopias y el predominio del cuestionario como actividad
cotidiana. Las estrategias de ensefianza basadas en la reificacion del libro/fotocopia y su
combinacién con la preeminencia del cuestionario son seleccionadas por los docentes ante
el diagnostico negativo que sufren los jovenes sobre su capacidad de comprension. No
obstante, las decisiones docentes tomadas para el reaseguro de las capacidades de
aprendizaje profundizan la contradiccién entre la finalidad de la formacion ciudadana y la
finalidad de la formacién general del estudiante debido al carédcter instruccional y
reproductor de las actividades seleccionadas. Incluso, la problemética didactica sefialada se
hace méas compleja si incorporamos en el analisis aquellas practicas pretéritas basadas en el
dictado o el copiado en pos de la necesidad de controlar la clase.

Ante las estrategias didacticas ofrecidas desde del curriculum prescripto, Ilas indagaciones
realizadas exponen las dificultades que los docentes poseen al momento de renovar las
practicas de ensefianza. La introduccion de la problematizacion de la Historia a través del
aprendizaje basado en problemas, los proyectos colaborativos y el trabajo con fuentes
diversas, son obstaculizados por la ya mencionada prioridad que los profesores le otorgan a
las actividades clasicas del “estudiantar” con el propodsito de formar a los estudiantes en
habilidades basicas de aprendizaje, las pervivencias de discursos tradicionales vy
descriptivos sobre la Historia y la continuidad de los formatos escolares rigidos que
impiden el trabajo interdisciplinar y multigrado. En ese marco, cuando las fuentes para la
ensefianza de la Historia ingresan al aula, abandonan su caracter de documento,
convirtiéndose en meros recursos didacticos para fortalecer la exposicion tematica del
profesor. Ello implica que la clase de Historia se orienta mas al propdsito de recuperar los
hechos del pasado bajo un relato comprensible que a la incorporacién de la interpretacion

historica en el aula. Los docentes acuerdan que en pos de la centralidad de formar a los

152



jovenes como estudiantes, se abandonan las logicas particulares de las disciplinas
cientificas, derivando inevitablemente en la preeminencia de los contenidos en forma de
resumen mimético por sobre el desarrollo de las capacidades inherentes al pensamiento
historico en particular

Para finalizar, dada la complejidad de las escuelas indagadas, la mayor o menor medida en
la profundizacion de estrategias orientadas a pensar historicamente se halla en dependencia
de otras dimensiones del aula como las habilidades de aprendizaje del grupo, los vinculos

internos entre los sujetos y los condicionantes del contexto socioeconémico.

Comprender la trama de la explicacion histérica resultd fundamental para interpretar los
discursos y practicas de la ensefianza de la Historia que los profesores matanceros llevan
adelante en sus clases, resignificando las orientaciones curriculares y las cuestiones
contextuales. En consecuencia, el abordaje de los cambios y las continuidades en las
estrategias de ensefianza requirié de un discernimiento entre las herencias discursivas del
paradigma objetivista, esencialmente narrativista, episddico y descriptivo y la
interpretacion del cambio sociohistdrico a través de discursos provenientes del paradigma
subjetivista.

Desde el campo normativo, la fuerza de la LEN/2006 en su articulo No 92 avanzé en la
transformacion de los propdsitos de la educacion histérica y la seleccién de contenidos, a
través de su proposito de fortalecer la identidad nacional y la democracia, la construccién
de la memoria historico-social, la defensa de los derechos humanos, la integracion
latinoamericana, los derechos de nifios, nifias y adolescentes y el reconocimiento de las
culturas originarias junto a la construccion de relaciones basadas en la igualdad, la
solidaridad y el respeto entre los sexos. Desde el campo de la investigacion historica, la
complejizacion del saber histérico debido a la diversificacion de temas, enfoques, sujetos,
métodos, y fuentes histdricas que conforman el paradigma subjetivista junto con el fin de la
ilusion de la historia objetiva, se convirtieron en una nueva dificultad para renovar la
historia escolar.

Tras las indagaciones realizadas, hemos verificado que las practicas de ensefianza de la
historia en torno a la seleccion de contenidos se desarrollan a partir de una yuxtaposicion
entre el paradigma tradicional y el paradigma de la nueva historia social, donde el primero,

aun predomina por sobre el segundo. A partir del interjuego entre paradigmas
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historiograficos hemos visualizado una serie de persistencias del paradigma objetivista tales
como la continuidad de las narrativas historico romanticas de la nacion, la centralidad del
estado como objeto de estudio, el peso de la historia de caracter eurocéntrica y occidental,
el determinismo de las decisiones tomadas por los paises hegemdnicos, la neutralizacion
del conflicto sociohistorico, la exclusién de la diversidad de sujetos histéricos que
participan de los conflictos, junto al predominio de una ordenacion tradicional de los
hechos que rememora el tiempo lineal y progresivo desconociendo periodizaciones
alternativas y relatos verosimiles y monocausales que simplifican los discursos sobre los
procesos historicos.

Las orientaciones en torno a la introduccion de la perspectiva critica de la historia son
neutralizadas como consecuencia del predominio de una explicacion simplificada del
conflicto social y de las dinamicas de cambio y continuidad, en pos de facilitar la
comprension rapida por parte de los estudiantes, desafiando la interpretacion integral de la
historia. Por otra parte, la introduccion de nuevas temaéticas y perspectivas a las clases de
historia refiere mas a la inclusion de objetos forzados direccionados desde la politica
educativa con el propdsito de resolver problemas de la ciudadania, que a decisiones
individuales tomadas por los propios docentes en base a su formacion.

Sin embargo, cierto impetu critico y la incorporacion de nuevas tematicas y perspectivas al
aula, surgen a partir del diagndstico sobre las condiciones de vida de los jovenes. Como
resultado, la relacion entre los contenidos y el contexto social es mas fuerte que la
renovacion didactica proveniente desde el campo cientifico y curricular. A pesar de ello, la
funcién ciudadana y democrética de la Historia, si bien direcciona la tarea cotidiana de los
profesores en un contexto que reclama la comprension critica de las condiciones de vida
por parte de sus estudiantes, continta desarrollandose en base a narrativas descriptivas y
simplificadas ligadas al enfoque objetivista, obstaculizando la construccion consciente de
un proyecto social desde la escolarizacion secundaria. Al interior del entramado entre
innovacion y tradicion, hemos advertido que los profesores deciden en forma consciente
orientar sus practicas y discursos en funcion de la ensefianza inclusiva. Como consecuencia
de ello, se despliega en el aula una didactica con enfoque humano, que a pesar de

construirse en base rutinas transmisivas, proponen un trabajo dialégico que no solo habilita
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la oralidad genuina de los estudiantes, sino también, una incipiente mirada dialéctica entre
pasado y presente.

A través del entramado entre las pervivencias del paradigma objetivista y los cambios
aportados desde el paradigma subjetivista de la Historia, hemos percibido la introduccion
de ciertas renovaciones didacticas e historiograficas a partir de la legitimidad alcanzada por
la historia reciente en las escuelas secundarias matanceras. Las experiencias vividas por los
matanceros a traves de la desestructuracion socioproductiva generada por la continuidad de
politicas neoliberales desde los afios setenta y las practicas del terror de la Gltima dictadura,
potencian la introduccion de orientaciones curriculares facilitando el enfoque de la historia
del tiempo presente y las estrategias de la historia oral junto a la humanizacion del
contenido a partir de narrativas construidas desde la historia vivida y los testimonios. En
ese marco, se afirma la presencia significativa de la relacion entre pasado y presente, el

vinculo intersubjetivo entre los actores educativos y con el contenido.

A partir de las indagaciones sobre la ensefianza de la Historia en las aulas matanceras,
podemos visualizar la coexistencia de discursos y practicas que responden tanto a la
racionalidad tradicional como a la racionalidad innovadora de la historia y de su didactica.
Tradicion e innovacion se entrecruzan de forma compleja a partir de su convivencia al
interior de un contexto socioecondmico singular que fuerza la resignificacion de contenidos
y estrategias provenientes del curriculum y de los avances de los campos cientifico-
disciplinares. En ese marco, las raices historicas de las practicas de la ensefianza coexisten
con una profusion diversificada de orientaciones didacticas e innovaciones historiogréficas,
de los cuales disponen los docentes en torno a la Historia como disciplina escolar,
posibilitando una autonomia profunda en las practicas que cada uno compone para sus

clases.

Como resultado, afirmamos que la supervivencia del paradigma tradicional en las aulas se
debe a los discursos imperantes en el pensamiento de los profesores, los cuales, se expresan
a través de la nominacion de los contenidos y en la seleccion de estrategias colocando
barreras a la actualizacion epistemolégica y metodoldgica de la historia renovada. No

obstante, la explicacion histdrica tradicional recibe, desde el enfoque subjetivista,
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interpelaciones que, aunque carentes de sistematizacion, son producto de las lecturas que
los profesores realizan sobre las orientaciones curriculares.

La tarea socioeducativa implicita en las aulas y las practicas de los docentes del conurbano
matancero, culminan interpelando las culturas cientificas y politicas representadas en las
normativas y los disefios curriculares, mas no las tradiciones de la cultura escolar. Si bien
hemos reconocido importantes transformaciones en base a la fuerza de la ley, la experiencia
préactica de los docentes y la toma de conciencia respecto de la situacion de los jovenes
terminan primando al momento de componer la clase.

Contradictoriamente, la incorporacion de la renovacion historiografica a través de
estrategias didacticas ligadas a la produccion del pensamiento historico es frecuentemente
desestimada otorgando continuidad a estrategias tradicionales que obstaculizan la
construccién del pensamiento historico y, con ello, la formacion ciudadana. Como
resultado, se verifica una paradoja que consiste en desestimar la produccion de pensamiento
historico desde las estrategias propias de la interpretacion histérica frente a la perpetuidad
de discursos y précticas pretéritas que no fortalecen el pensamiento socio-critico, sino la
continuidad de relatos y estrategias basadas en la descripcion simplificada de los procesos
historicos.

Sumado a ello, las practicas educativas atomizadas como producto de la prolongacion de
los formatos escolares tradicionales junto a las dificultades de reencauzamiento de las
trayectorias educativas de los jovenes, debido a la falta o debilidad de politicas publicas,
impiden la renovacién total de la ensefianza y hacen insuficientes los esfuerzos de aquellos
profesores que voluntariamente se orientan hacia la innovacion.

Sostenemos que a partir de la didactica de la Historia que se practica en el conurbano
matancero, se produce una ruptura epistemolégica® (Bachelard, 2000) debido a los
fundamentos socio-contextuales sobre los cuales se despliegan las practicas de la ensefianza
de la Historia, provocan un salto respecto de las formas legitimadas de hacer y ensefar
historia, tal como los campos cientificos lo proponen. Las vidas y pensamientos de los
sujetos que aprenden y los sujetos que ensefian ponen en tela de juicio los enunciados
legitimados por las ciencias, lo cual, no implica la negacion total de los aportes del campo,
sino, mas bien, una praxis singular ligada al contexto escolar que resignifica las practicas y

los discursos de la Historia y su didactica. Como corolario, las estrategias de ensefianza de
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la historia en las escuelas matanceras, configuradas desde un entramado complejo de
tradicion e innovacion, solo se hacen inteligibles si se analizan al interior del contexto
social en el cual se producen y bajo la lente de una pedagogia especialmente construida

para comprender el acontecer del conurbano.

Dado que no se construyen practicas integradoras al interior de las escuelas, ni se tejen
redes socioterritoriales con el entorno barrial, las estrategias que se despliegan en pos de la
formacion ciudadana a través de la ensefianza de la Historia, se producen de forma
atomizada y recortada en torno a acciones voluntarias e individuales que son limitadas por
la falta de sistematizacion a través de proyectos institucionales formulados desde criterios

sociocomunitarios.

Empero, en los discursos historicos y las practicas de ensefianza, tanto residuales como
emergentes, se hallan los significados y las subjetividades que se construyen desde las
experiencias sociohistoricas matanceras que culminan denotando una “estructura del
sentir” (Williams, 1997) que se pone de manifiesto a partir de lo que se narra en las aulas.
Como resultado, a partir de la paradoja que surge entre el proposito de la formacion
ciudadana y las estrategias de ensefianza construidas para su consecucion, se cimientan
nuevos sentidos a partir de la singular estructura de sentimiento matancero que culmina
invocando la funcién de la Historia como herramienta de construccion de futuro y forjando

una pedagogia del conurbano.
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NOTAS

'Sanchez Prieto, S., (1997), “Tiempo vivido y tiempo recordado: tiempo de la historia y memoria histérica”,
en: Iber. Didactica de las ciencias sociales, la geografia y la historia, Nimero 11, enero de 1997, Barcelona.
Yo fui testigo fue una serie de television de Argentina emitida desde 1986 a 1989 que tenfa por tema en cada
episodio un acontecimiento real ocurrido en el pais o la biografia de un personaje con trayectoria puablica, que
se desarrollaba entrecruzando el periodismo y la ficcion. Los guiones eran realizados por los
escritores Ricardo Halac y Juan Carlos Cernadas Lamadrid en tanto la presentacién y relatos estaban a cargo
del actor Arturo Bonin.

" Dussel, Inés, Finocchio, Silvia y Gojman, Silvia (1997), Haciendo memoria en el Pais de Nunca Mas,
Buenos Aires, Eudeba.

v Cabe destacar que hacia el afio 1992 ya se habia editado el libro Ensefiar Ciencias Sociales de Silvia
Finochio (1993) pero no habia llegado a mis manos

¥ Me refiero a aquello que Axel Rivas analiza en su obra “Educar hoy en el Conurbano Bonaerense” (2013) y
que da a entender como “la gran transformacion de la frontera escolar, basada en dispositivos de gobierno
que separaban la escuela de su exterior social y en un mismo proceso la unian en un lazo con el Estado”
(Rivas, 2013; 10).

¥ Cada vez que se mencione la categoria “recontextualizacion” nos estaremos refiriendo al proceso analizado
por Basil Bernstein (1990) en Poder, educacion y conciencia. Sociologia de la transmision cultural y Basil
Bernstein (1998), Pedagogia, control simbdlico e identidad.

Vil E| Consejo Federal de Educacién (CFE, CFCYE previo a la sancién de la LEN 2006) es el &mbito de
concertacién de politicas, ademéas del nacional a través del Ministerio de Educacion Nacional; y el
jurisdiccional, a cargo de los gobiernos provinciales. Esta produccion se limita a sistematizar y analizar lo
dispuesto por la LEN y los acuerdos federales derivados de ella.

Vil " para  mayor informacién  sobre  las  Resoluciones del = CFCyE  consultar:
https://cfe.educacion.gob.ar/resoluciones/

x Para mayor informacion consultar:
http://servicios.abc.gov.ar/lainstitucion/sistemaeducativo/planeducativo/default.cfm

X Para mayor informacién sobre las Resoluciones del CFE consultar:
https://cfe.educacion.gob.ar/resoluciones/ y
https://www.argentina.gob.ar/consejofederaleducacion/documentos/resoluciones

X Para mayor informacion consultar:

https://www.argentina.gob.ar/consejofederaleducacion/documentos/resoluciones

“ Para mayor informacién sobre el Partido de La Matanza visitar la web oficial www.lamatanza.gov.ar y de la
Junta de Estudios Histéricos de La Matanza https://www.unlam.edu.ar/index.php?seccion=4&idArticulo=121
“www.lamatanza.gov.ar

“Direccién provincial de estadisticas del Ministerio de Economia de la Provincia de Buenos Aires
http://www.estadistica.ec.gba.gov.ar/dpe/

Instituto Nacional de Estadisticas y Censoswww.indec.gob.ar

Direccion General de Cultura y Educacion www.abc.gov.ar

*Para mayor informacion al respecto, ver el texto de Axel Rivas (2013) Educar hoy en el Conurbano
Bonaerense, Aique, Buenos Aires

“ En el Anexo se hallan todos los indicadores presentados bajo el Documento PBA DGCYE, Regi6n
educativa 3, disponible en http://abc.gob.ar/planeamiento/informacion-y-estadistica

“iCifras disponibles en www.indec.gob.ar

il En referencia al proceso de reforma educativa, iniciada en nuestro pais con la Ley Federal de Educacion
N° 24195/93y la posterior promulgacién de la Ley Nacional de Educacion N° 26206/06
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https://es.wikipedia.org/wiki/Argentina
https://es.wikipedia.org/wiki/Ricardo_Halac
https://es.wikipedia.org/wiki/Juan_Carlos_Cernadas_Lamadrid
https://es.wikipedia.org/wiki/Arturo_Bon%C3%ADn
https://cfe.educacion.gob.ar/resoluciones/
http://servicios.abc.gov.ar/lainstitucion/sistemaeducativo/planeducativo/default.cfm
https://cfe.educacion.gob.ar/resoluciones/
https://www.argentina.gob.ar/consejofederaleducacion/documentos/resoluciones
https://www.argentina.gob.ar/consejofederaleducacion/documentos/resoluciones
http://www.lamatanza.gov.ar/
https://www.unlam.edu.ar/index.php?seccion=4&idArticulo=121
http://www.estadistica.ec.gba.gov.ar/dpe/
http://www.indec.gob.ar/
http://abc.gob.ar/planeamiento/informacion-y-estadistica

“*Con la sancién en 1993 de la Ley Federal de Educacion No 24.195 a través de la cual se organiza el sistema
educativo bajo una nueva estructura, a saber: Educacidn Inicial, con el Gltimo afio obligatorio, la Educacion
General Basica de 9 afios obligatorios y la Educacién Polimodal de tres afios no obligatorios. Entre los
acuerdos que se concertaron a través del consejo Federal de Cultura y Educacién se destacan la Resolucion
30/93 CFCyE donde se establece la organizacién de los tres ciclos de la EGB y la aprobacién de los
Contenidos Basicos Comunes, la estructuracion curricular basica del EGB 3 y el Polimodal y la aprobacion de
los Trayectos Técnicos-Profesionales TTP y Trayectos artistico-Profesionales TAP, mediante las
Resoluciones No 39/94, 40/95, 55/96, 73/98, 79/98, 80/98, 86/98, 88/98 y 96/99 CFCyE. La concertacion
curricular tomaba forma bajo el dinamismo del Estado Nacional y su &mbito de encuentro federal con los
representantes educativos ministeriales de todas las provincias.

* Fuente: Ministerio de Educacién, Cultura, Ciencia y Tecnologia de la Nacion

I Fyente: Ministerio de Educacién, Cultura, Ciencia y Tecnologia de la Nacién

it Nos referimos al capital cultural hegeménico mediante el cual se estructura la escuela

*WiCaracterizado por la insercién de Argentina al mercado mundial a través de un modelo econémico basado
en actividades primarias y la exportacion de cereales y carnes, la conformacion de las primeras instituciones
de gobierno nacionales y la constitucion de un mercado de trabajo, formado principalmente por mano de obra
de inmigrantes europeos.

“NCuyo origen antiguo esté situado en un pasado remoto y se fundamenta en componentes territoriales,
culturales e histéricos pre-modernos donde la nacién crea al estado

¥ En referencia al proceso de reforma educativa, iniciada en nuestro pais con la Ley Federal de Educacion
N° 24195/93y la posterior promulgacién de la Ley Nacional de Educacion N° 26206/06

i para mayor informacién sobre Clio & asociados. La Historia Ensefiada visitar la web
https://www.clio.fahce.unlp.edu.ar/about

Vi para  mayor informacion sobre Revista Propuesta  Educativa visitar la  web
http://www.propuestaeducativa.flacso.org.ar/quienes.php?num=50

Vil otras de menor cuantfa editorial pero de gran importancia en su aporte al campo didactico.

X Sin desconocer las diferencias entre los términos que se mencionan, tales como funciones, finalidades y
propositos, se los expresa conjuntamente en la presente Tesis ya que los diversos autores usan uno u otro
concepto para mencionar las mismas expresiones.

“*Bachelard, Gaston. (2000), La formacion del espiritu cientifico. Contribucion a un psicoanalisis del
conocimiento objetivo, Editorial siglo XXI, Buenos Aires.
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Anexo No 1

Entrevistas Abiertas

ENTREVISTANo 1

Maria Inés:¢Cudl es tu antigliedad docente, en qué zona ejerces, cuél es tu carga horaria?
Roberto: Para empezar, mi antigliedad docente es de diecisiete afos, trabajo en San Justo,
Tablada y los Kilometros. Tengo la escuela de Los kilometros que es la 111 en el Barrio
Dorrego de Gonzales Catén.
Trabajo 28 modulos, tengo mis 20 horas titulares, la mayoria de mis horas titulares las
tengo en la escuela Ciento once y las otras esparcidas.
La cantidad de horas de trabajo, digamos que no es mi caso, pero conozco comparieros
que tienen una gran cantidad de horas y a veces eso es un obstaculo para la ensefianza
porque no te da tiempo para preparar las clases ni para estar bien uno mentalmente para
con los chicos ya que creo que uno tiene que brindarse al maximo que se pueda para estar
al frente de una clase.

Y a veces por un poquito mas de dinero se busca un poco mejorar la economia pero a
dificultas la ensefianza para los chicos.
M.I: Bien perfecto, respecto de los disefios curriculares del 2006, ¢planificas y ensefias en
funcién de ellos?
R:Si, generalmente trato de seguir el plan de estudios, pero a veces considero y voy viendo
al grupo de chicos que tengo en base a la madurez que puedan tener o el conocimiento que
tienen, para ir desarrollando los temas.
M.I: Bien, y ¢Pensas que los aportes que te hace el disefio son mas fuertes en torno a la
renovacion en la historia como disciplina cientifica, en cuanto a las orientaciones de
ensefianza, y que le falta algun seguimiento en torno a la cuestion evolutiva, psicolédgica de
los estudiantes?
R: Si, total, creo que el curriculum te puede apoyar en cierta metodologia, pero creo que
la cuestion social es muy importante y hay que tenerla en cuenta para desarrollar no sélo

los temas dentro del curso sino el seguimiento de cada estudiante.
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M.I: Bien, entonces podemos decir que lo que faltaria es un aporte en cuanto a cdmo
trabajar en cada afio con los distintos jovenes.
R: Si tal cual.
M.I: ¢Consideras que los disefios necesitan una nueva actualizacion? ¢En qué areas?
R: Ni hablar, porque las cuestiones sociales en la actualidad influyen mucho, por barrios
por localidad y en la experiencia de cada chico y también tenés que estar.
M.I: Y ¢qué problematicas sociales especificamente consideras que tienen que estar
incluidas en el disefio curricular de historia?
R: La cuestion social, mira, justo te voy a dar de ejemplo un caso, con los chicos de sexto
estamos viendo la protesta social y la criminalizacion de la protesta social como
problematica de la sociedad de estos tiempos.
M.I: Y, respecto de la educacion sexual integral, las cuestiones de género, los problemas
migratorios, ¢crees que todas esas problematicas deben ser incluidas como parte del avance
en los estudios histéricos o pueden seguir siendo transversales como hasta ahora?
R: No, creo que se puede tocar cada uno de los temas, de hecho los tocamos, el tema de la
inmigracion es muy importante, nosotros hablamos mucho con los chicos de la cuestion de
la xenofobia, por ejemplo con los chicos de cuarto lo hemos hablado mucho el tema de
xenofobia cuando vimos Fascismo y Nazismo.
M.I: En tus clases, ¢cudles de las funciones de la escuela secundaria y de la ensefianza de la
historia consideras que se llevan de forma cabal? Por ejemplo, la formacion e la ciudadania,
la construccion de la conciencia historica, la formacion para el trabajo, para los estudios
superiores, ¢a qué apuntas vos en tus clases cuando las planificas?
R: Apunto a que el chico tenga una nocion basica de lo que son los conceptos y la
diferenciacion entre ellos. Que el chico, basicamente cuando lea, y estudie, trate de
comprender los conceptos generales, para luego relacionarlos con un todo. Creo que de
esta manera, no tan estructurada, puede ser mas simple para ellos el aprendizaje. Que al
leer puedan comprender lo minimo para después relacionarlo con los distintitos aspectos
de su vida.
M.1: Y, siguiendo en la misma tematica, ¢trabajas en tus clases en torno a la relacion entre
el pasado histérico y el presente?

R: Si, también, siempre, la historia es ciclica no? Hay una relacion permanente entre
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pasado y presente.
M.I: ¢Incorporas en tus clases el concepto de formacion y construccién de futuro?
R: Si, también, es mas complejo, depende de muchas cuestiones.
Pero hay que tratar de que el chico comprenda situaciones que ya hemos vivido, y que a
partir de ahi pueda interpretar que, determinada situacion social, politica o econémica, si
no tenemos memoria, se puede volver a repetir.
M.I: Cuando trabajas en clase, ¢incluis las problemaéticas de los sectores populares y
trabajadores? Como lo soles hacer?
R: Por supuesto, porque los chicos son hijos de padres trabajadores, con problemas de
trabajo, problemas de no llegar a fin de mes, y los chicos son parte y se dan cuenta de
todas esas problematicas. Ellos mismos se dan cuenta, les pasa todos los dias.
M.I: Y respecto de la ensefianza de la historia cuando planificas o ensefias, ¢tenés en
cuenta las estrategias de interpretacion historica, trabajar con causas y consecuencias,
cambios y continuidades?, ¢Pensas en las distintas temporalidades, el tiempo histérico.
Apuntas a esas definiciones? A que se vean en cdémo se construye la historia.
R: Si por supuesto, porque ademas la historia, mucho mas la historia contemporanea, nos
da mucho dato, mucho ejemplo, sobre lo que son las ideologias, a lo que nos llevan las
ideologias, las consecuencias que pueden tener cada una de ellas, y es muy importante y es
necesario tratar de comprenderlo desde es0s lugares.
M.1: Y ;trabajas habitualmente con las distintas dimensiones? ¢La econémica, la politica?
R: Si también, todo nos atraviesa, todas esas cuestiones que estudiamos en cada uno de los
temas a desarrollar, estan siempre interrelacionadas. Algunas incluso a veces se tornan
repetitivas, pero tenés que desarrollarlos porque apuntan a profundizar el aprendizaje.
M.I: Y en funcidn de esto que venimos hablando, de esta ensefianza ligada a las cuestiones
sociales. (Qué estrategias de ensefianza solés llevar adelante en tus clases?
De repente te menciono, analisis de imagenes y audiovisuales, produccion audiovisual,
explicacion oral, lectura de obras cientificas, trabajos con casos, etc.
¢Cuales son tus estrategias esenciales que trabajas en forma cotidiana?
R: Generalmente les doy muchas lecturas sobre los distintos temas, me gusta trabajar
también pasandoles alguna proyeccién, me gustan mas los cortos que las peliculas porque

son mas concisos a la hora de que ellos puedan prestar atencion y que no se les haga
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extenso o incluso les resulte aburrido. Otra cosa que estoy haciendo, que sale muy bien en
el grupo, es trabajar con grupos de chicos sobre temas que estan més relacionados con la
realidad de los adolescentes, son lecturas que tienen que ver con la libertad, con la
justicia, con la igualdad. Es un proyecto transversal, no tiene que ver exclusivamente con
la historia sino con los temas que atraviesan a los chicos cotidianamente.
M.1I: @) sea que trabajas proyectualmente.
¢ Trabajas con fuentes histéricas primarias y secundarias? ¢Haces analisis interpretativo de
fuentes, 0 no y por qué?
R: Si, me gusta. Las fuentes son muy importantes y me encanta trabajar de esta forma,
basicamente para que ellos puedan comparar e interpretar, encontrar las diferencias en
cada uno de los temas a desarrollar.
M.1: Y ¢Encontras algunas dificultades en torno a la interpretacion de fuentes historicas por
parte de los chicos?
R: Un problema muy comdn en los chicos es el tema de la interpretacion de textos. Los
chicos tienen que entender que hay que leer mas, hay que leer variado, yo siempre les digo
que lean, que no importa qué, si es una novela o estdn mirando las redes sociales, que no
importa qué, pero eso les ayuda a manejar bien el tema de la sintesis y el desarrollo de lo
que estan leyendo.
M.I: Bien, y respecto de las formas tradicionales de organizar los contenidos historicos, en
historia argentina, mundial, latinoamericana, en antigua, medieval, moderna,
contemporanea, reciente, etc. ¢ Consideras que hay prioridades? Por ejemplo hacer mas foco
en historia reciente y no tanto en historia antigua, 0 no tanto en historia Mundial y europea
y profundizar més en historia Argentina o Latinoamérica ¢Hacés ese tipo de reflexiones?
¢En qué profundizas?
R: Si, claro, ni hablar. Lo que pasa es que es complejo, primero por un cuestién de
tiempos, entonces trato de concentrarme mas, priorizar y desarrollar generalmente en mis
cursos Historia Argentina y Latinoamericana, porque tiene mas que ver con nuestra
propia Cultura.
M.I: Y respecto de la organizacion Clasica, cronoldgica, que tiene nuestra disciplina,
¢haces algunas alteraciones y en lugar de hacer un trazado cronolégico y de avance

progresivo, vas trabajando en torno a problemas historicos?, por ejemplo vos mencionaste

187



la protesta social, en lugar de llevar una cronologi e ir viendo un avance de la materia en
torno a la protesta social y los derechos sociales (0 lo hacees en funcion de una cronologia?
R:Te vuelvo a repetir la cuestion de los tiempos, que es muy importante porque a veces en
las clases no tenés una continuidad por cuestiones X ajenas a nosotros mismos, por eso
trato de concentrar o desarrollar los mismos tems que yo creo que son un poquito mas
importantes que otros.
M.I: Y respecto de las causas por las cuales se te dificulta trabajar con las fuentes
historicas, voy a profundizar un poquito en esta pregunta, ¢creés que la principal dificultad
es la interpretacion, la comprension de los chicos, la necesidad de capacitacién docente, la
falta de conocimiento sobre las fuentes para cada contenido, o el tema de necesitar acelerar
la ensefianza, y entonces pararme en muchas fuentes haria que la ensefianza sea més lenta y
compleja?

R: La cantidad de variables es enorme, tenés la dificultad de chicos que nunca leyeron
nada. Tenés la cuestion de chicos que en su casa no tienen libros. Tenés chicos que sélo
leen en sus celulares las redes sociales, y tenés la cuestién, como mencioné antes, del chico
que le cuesta mucho la interpretacion. Es muy complejo y dificil inclusive para chicos
grandes, tengo chicos en sexto afio que vienen arrastrando la problemética desde la
primaria, con mucho vacio de contenidos y mucha dificultad para interpretar y entender
las distintas lecturas.
M.I: Bien, y ahora nos vamos a afincar mas que nada en los contextos de vulnerabilidad
socioecondémica. ¢Modificas tus practicas de ensefianza en funcion de, si los chicos
provienen de contextos vulnerados? O ¢ Haces el mismo trazado que en el resto de las
escuelas?

R: No, tenés muy en cuenta el contexto, y la situacion, donde esta inserta esa comunidad.
Al menos yo, trato de tenerlo muy en cuenta. Seria lo ideal ¢no? Que uno venga y de clases
de forma tradicional pero es imposible sin tener en cuenta el contexto social en el que
vivimos y en el que estan insertos los chicos porque no son ajenos a todo esto.
M.I: O sea que, las estrategias de ensefianza que utilizas en un contexto u el otro pueden
variar en funcion particular de algin grupo.
R: Tal cual. Y no sélo en el contexto grupal sino en los chicos, porque hay chicos que

tienen muchas dificultades, asi como hay otros que parece que lo hacen todo mas facil.
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Tengo muy en cuenta las trayectorias educativas de cada uno de los chicos, me fijo mucho
en eso.
M.1: Y con los chicos en contexto de vulnerabilidad, ;qué estrategias de ensefianza te
parece que son las mas adecuadas?
R: Es dificil encontrar un ideal, quizas sea un poco reiterativo, pero vuelvo a repetir que
trato de individualizar primero los problemas, sobre todo con los chicos que mas
dificultades tienen, no me gusta que los chicos se queden, que no participen, trato de
preguntarles, de incentivarlos a participar, que estén al tanto de las actividades que vamos
desarrollando diariamente.
M.I: (Creés que los problemas son mayores en torno a las practicas de escritura o de
oralidad?

R: Ambas, las dos son dificiles. Pero noto que en la oralidad se le suma una dificultad
mas. Hay mucha vergiienza en relacion a dar un oral, a pararse enfrente de la clase y
hacer una exposicion.
M.I: ¢cuales son los obstaculos, méas alla de los chicos, que vos encontrds a nivel
institucional o social, que impiden la renovacion de las préacticas de la ensefianza?
De repente, el acompafiamiento de directivos, la falta de materiales de trabajo, la necesidad
de politicas educativas que acompafien, la relacién con la comunidad barrial, el rol de la
familia, infraestructura. ;Qué obstaculos pensas vos que necesitamos urgente saltar para
terminar de renovar educacion?
R: Te voy a dar dos ejemplos de esta institucion.
Uno es el material con el que contamos en el area de biblioteca: es muy escaso,
practicamente no existe, lo tiene que conseguir uno, o tenés que decirle al chico a principio
de afio para que pueda tener un cuadernillo, que incluso uno a veces lo piensa para no
tener que generarles un gasto.
A veces, otro impedimento es el clima, el clima este afio fue bastante cruel, y mas con las
condiciones de infraestructura, mala calefaccion, que hace que los chicos obviamente
prefieran quedarse en sus casas y no ir a la escuela a morirse de frio. Aun asi, yo creo que
muchos de los chicos -esta es una visidn mia, personal- a pesar de las dificultades,
materiales, o de infraestructura que pueda tener un edificio, yo creo que el chico encuentra

en la escuela un lugar de asociacion con el otro. Vienen muchas veces para encontrarse
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con sus amigos. Para ellos es importante.
M.I: Bien, y para ir terminando, ¢Pensas que las clases de historia o la ensefianza historica
en las escuelas, permite pensar en la construccion de un futuro?

R: Si, total. Pero lo que pasa es que para el docente de hoy y para los chicos de hoy es
dificil.

El adolescente de hoy es como que ve en las redes sociales un escape, un escape diario,
pero eso no lo encuentra en las actividades diarias en determinadas materias escolares.
M.I: ¢Trabajar con fuentes histéricas y con el método del historiador, colabora con la
profundizacién del pensamiento historico?;0 no hace falta llevar el método del historiador
al aula para pensar histéricamente?
R: No, creo que hoy por hoy, el tema de la escuela tradicional ya qued6 atras, creo que
hoy en dia a pesar de las dificultades diarias, la cuestion tiene que ser la innovacion.
M.I: Por dltimo, ¢cambias o re-planificas tus clases en funcion de lo que piden los chicos,
de sus inquietudes, y necesidades?
R: A mi lo que me pasa es que puedo agregar, o cambiar o modificar determinado tema o
desarrollo, en base a la situacién que se va dando en el momento, se puede dar que un
chico pregunte sobre determinado tema y esa pregunta o repregunta, hace que salga un
lindo debate y lo aprovechamos. Creo que el debate para el chico es muy importante, y a
veces tendriamos que darle mas lugar y mas palabra.
M.I: ¢Algo mas que quieras agregar?
R: Que a pesar de todas las dificultades que tenemos hoy en dia, en lo material en lo
edilicio, en la conducta del chico, o en lo institucional o con los directivos, yo creo que si
uno tiene la vocacion de ensefiar, eso es lo mas importante. La vocacion no la vamos a
perder ni dejar de lado por estar desganados o en la lucha. Si uno eligi6é este camino, lo
mas importante que podemos hacer es ir, ensefiar, con las mejores ganas y tratar de
cambiar esta cuestion. Aunque puedas lograrlo con un sélo chico, ya te tenés que sentir

logrado.
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ENTREVISTA No 2

Maria Inés:;Qué antiguedad docente tenés?
Andrea: 6 aflos mas 0 menos, aproximadamente.

M.I: ¢En que localidades y barrios trabajas?
A: Trabajo en CABA y en La Matanza, (San Justo, Ramos mejia, Villa Celina, La Tablada
y Ciudad Evita)
M.I: Bien. Tenés los modulos concentrados o los tenés fragmentados en distintas escuelas
A: En algunas escuelas, por ejemplo en Celina, los tengo concentrados, luego todos los
demas dispersos por las distintas escuelas.
M.I: ¢Consideras que la fragmentacion de tus mddulos por las distintas escuelas te impide
transformar la ensefianza como VOS quisieras?
A: En algunos casos si y en otros no, en otros trabajo muy bien.
M.I:¢De que depende sobre todo?
A: Depende del contexto social de cada escuela, y la participacion de los alumnos y el
enfoque que le dan ellos
M.I: ¢Consideras que el formato actual de la escuela basado en materias separadas, en
estudios graduales y exadmenes tradicionales, colabora con la eficacia de tu trabajo y
garantiza las trayectorias de los estudiantes?
A: En cierto punto si, y en otros no. Lo voy cambiando, me parece logico ir cambiando por
el tema de las innovaciones. Entonces en la matricula o el circulo de chicos que tengo, a
veces se dispersan y no se puede trabajar tanto, entonces trato de ir cambiando segun los
grupos, se me hace mas facil y mas productivo.
M.1: ¢Acerca de los disefios curriculares de historia, planificas y ensefias en funcion de
ellos?

A: En algunos casos si y en otros no. Depende del diagndstico que voy tomando en cada
curso 'y en base a esa evaluacion ahi  planifico el  afo.
M.I: ¢Hubo casos en que lo que te aporta el disefio curricular no te sirvio para algin grupo
0 en lineas generales las orientaciones didacticas y de historia te han servido?

A: En cierto punto si me sirve, pero en otros no tanto porque lo veo muy pobre lo que

191



marca el disefio, entonces trato de explayarme mas. Sobre todo en cuanto a las estrategias,
los contenidos, siento que le falta y que esta desactualizado. Y no hay tecnologia, yo me
apoyo mucho en la tecnologia y creo que habria que hacer una readecuacion tecnoldgica
de ese disefio curricular
M.I: ¢{Has modificado desde que aparecieron esos disefios, ti forma de trabajo? ¢En qué
ocasiones? ¢Podés brindarnos algn ejemplo?
A: Si, a la hora de evaluar. A la hora de la eleccidn de con qué trabajar, trato en lo posible
de trabajar mas con el formato audiovisual, creo que trabajando Unicamente con textos los
chicos se aburren.
M.I: Respecto de estas orientaciones que hace el disefio curricular, ;en cuales mas has
transformado tu ensefianza?, en las orientaciones cientificas en torno a la historia como
disciplina, ¢te ha orientado en la busqueda del método histérico o no?
A: Si, un poco me ha ayudado. Porque lo llevamos con los chicos después a la realidad, y
desde ese lugar lo podemos trabajar mejor, y ellos mismos se dan cuenta y después
analizan el contexto historico. Obviamente, no en todas las escuelas puedo trabajar de esa
manera, por eso uno va viendo, y mi planificacion siempre va ahi, en torno a ese grupo de
chicos, analizo si es activo, si es pasivo y busco las herramientas para poder trabajar con
ellos.

Tengo un método que estoy utilizando a partir de este afio, y es que cuando hay una
evaluacion, la siguiente clase hacemos una recreacion. ¢Por qué hago eso? Por el hecho
de que la instancia de evaluacion es muy pesada para ellos, se genera una adrenalina, y
tension, entonces cuando empiezan las clases les cuento que mis pautas son esas.
M.1: O sea que utilizas la evaluacion tradicional, cuantitativa, pero le agregas un valor
cualitativo en la siguiente clase para que los chicos reconstruyan esa evaluacion.
A: Si, 0 sino también en ese caso uso la oralidad, y reconstruyo la evaluacion.
M.I: Bien, En cuanto a las orientaciones de didactica de la historia, ¢te modificaron o
aportaron algo los disefios para cambiar tus practicas?
A: Bueno, como mencione antes, trabajo con videos, con libro de lectura, con textos
diferentes que voy trayendo, intento que ellos traigan también revistas, diarios, para poder
analizar desde la historia esas noticias.

M.I: En cuanto a trabajar con jovenes actuales, el disefio ¢te hizo algun aporte o pensas que
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quedaron caducos en cuanto a los comportamientos, conductas gustos, etc.?
A: No, hay que modernizarlos.
M.I: Haces algun aporte desde tus clases a la construccion de ciudadania, a la construccion
de la conciencia historica en los chicos para pensar a futuro, un aporte para la formacién
para el trabajo y la continuidad en los posteriores estudios superiores
A: Si, continuamente estoy tratando de aportarles desde este lugar.
Les hago hincapié inclusive en la importancia de no llevarse materias ya que en algunos
trabajos te piden el promedio del titulo secundario. Intento continuamente, hacerles entrar
en saberes y que cuando se inserten en la sociedad tienen que hablar de una manera,
expresarse correctamente, ubicarse en tiempo y forma, etc.
M.I: ¢Trabajas en tus clases en torno a la relacion entre pasado y presente historico?
A: Si, continuamente. Por ejemplo en segundo afio, estuvimos viendo expansion
ultramarina, e hicimos un trabajo con los conceptos actuales de aduana, impuestos,
puertos, haciendo un paralelismo de la temética con la actualidad. De hecho son ellos
mismos muchas veces los que buscan esa relacion con las tematicas actuales.

M.I: ¢Incluis en tus clases problemas en torno a los sectores populares y los sectores
trabajadores?

A: Si, movimiento obrero, derechos del trabajador, el articulo 14 bis, hago mucho hincapié
en todos los derechos que tiene el ciudadano en si por el mero hecho de ser sujeto. Trabajo
las luchas histéricas en torno a la construccion de la igualdad, por ejemplo con la tematica
de las sufragistas, en cuanto a porqué esas mujeres lucharon en un determinado momento
por el voto femenino, y ellos puedan hacer un andlisis, desde el hoy, de lo que han sido
€s0s acontecimientos como producto de la lucha historica.
M.I: Acerca de la ensefianza de la historia, cuando planificas y ensefias, ¢Realizas por
ejemplo, interpretacion de fuentes? ;Como actlan los chicos respecto a esto, los sentis
cémodos?

A: Si uso mucho la interpretacion de fuentes. Depende los grupos y las escuelas la
comodidad que percibo. Hay grupos que si, en los debates por ejemplo, empiezan a charlar
y mediante esos debates, tratan de en lo posible buscar su respuesta para las evaluaciones.
M.I: Respecto al enfoque ambiental, la ESI, la igualdad de género, ¢intentas trabajar con

esto?
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A: Bueno, intento hacer hincapié en esto, pero es muy distinto lo que sucede en capital
federal que en Provincia. Las planificaciones no son iguales, por ejemplo en Capital
federal son transversales y si o0 si, tiene que estar ESI. Entonces, cuando vemos, sujeto,
derechos del ciudadano, si o si enganchamos la ESI con esa tematica, es parte del
contenido historico. Y en cambio en Provincia no es asi, y a veces tenés dificultades para
implementarlo. Lo que sucede muchas veces es que para los chicos, vos sos profesora de
historia y s6lo tenés que dar historia, y no es asi.
M.I: Si me tuvieras que comentar las estrategias de ensefianza que mas utilizas, ¢cuéles son
las 5 que mas utilizas a lo largo del ciclo lectivo?
A: Bien, en mis clases, utilizamos red conceptual, después vamos al texto, la persona,
luego por ejemplo para hacer andlisis del texto utilizo mucho las comparaciones, por
ejemplo con peliculas utilizo mucho peliculas que ellos hayan visto, para hacer una
recreacion del hecho histérico. Luego volvemos a la red conceptual y después del anélisis
ellos van agregando conceptos a la red que fuimos construyendo. También hago cuadros
comparativos, trabajo también con analisis de peliculas, documentales, y videojuegos. Esta
ultima tematica intento llevarla de manera actualizada porque ahi hablamos el mismo
idioma, y me ayuda a que se enganchen con la tematica y la materia.
M.I: ¢Cudles de los siguientes cuerpos de contenidos consideras prioritarios a la hora de
ensefiar? Si tuvieras que hacer una escala, entre historia Argentina, historia
Latinoamericana y Mundial, A qué priorizas?
A: En realidad esta todo en un mismo lineamiento. Si yo doy historia Argentina, tengo que
dar historia mundial, las trabajo en forma conectada y eso a mi me garantiza que ellos
accedan a todos los contenidos.
M.I: Respecto a este otro cuerpo de contenidos: historia antigua, medieval, moderna,
contemporanea, reciente. ¢Hay alguno que consideres mas prioritario o intentas dar todos
por igual?
A: Yo creo que todo por igual. Por ejemplo si hablo de Roma, o los Mayas o los Incas,
¢como es posible que hayan construido esas estructuras e imperios y nosotros ahora con
todo el avance tecnoldgico y el conocimiento aln hay cosas que no pudimos emular?
Intento poner permanentemente en dialogo las distintas épocas, me gusta trabajar de esa

manera.
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M.I: ¢ Llevas adelante una organizacion cronoldgica de los contenidos? ¢ Trabajas desde ese
lugar? O te basas de repente en un eje tematico y a partir de ahi te noves por las distintas
problemaéticas?

A: Trabajo cronologicamente, pero siempre depende mucho de qué es lo que me pide el
curso, sobre todo si  ya los conozco desde afios  anteriores.
M.I: ¢Con qué frecuencia utilizas en tus clases fuentes histdricas y la estrategia de
interpretacion de fuentes?
A: Es muy frecuente, por el hecho de que necesito el dialogo. A los chicos les cuesta mucho
la lectura, no sé si viene desde la primaria, pero noto que les falta mucha lectura
comprensiva.

M.I: Creés que hay una complejidad interpretativa por parte de los chicos por lo que me
estds diciendo. ¢Pansas ademas que en los docentes hay una necesidad de mayor
capacitacion en torno a la comprension y utilizacion de fuentes historicas?

A: Yo creo que si. Por la importancia que tienen para nuestra materia si.
M.I: Acerca de la ensefianza de la historia en relacion a contextos de vulnerabilidad
socioecondémica. ¢Modificas tus practicas en relacion al contexto social?
A: Si, totalmente. Hay algunos que pueden y otros que no. Entonces tengo que cambiar mi
planificacion en el momento. A medida que vamos avanzando a veces me doy cuenta que
tengo que ir cambiando lo planificado. Y también mucho tiene que ver las falencias que
hay en las escuelas a nivel financiamiento educativo, infraestructura, falta de materiales,
posicién socioecondmica de las familias, etc.
M.I: ¢Cambias tus practicas en funcion de las trayectorias educativas individuales de cada
chico?

A: Si, preparo trabajos especiales, o si el chico tiene alguna profesional de apoyo,
trabajamos en forma combinada, trato de incluirlos, tengo muchos casos de alumnos que
tienen necesidades diferentes y particulares y en la medida de lo posible trato de adaptar
mis practicas a todos.
M.I: ¢Consideras que ensefiar de la misma forma a todos tus estudiantes en diferentes
contextos sociales y econdmicos es una buena forma de construir igualdad?
A: Yo creo que la clase de historia tiene que ser dinamica, ellos piensan que la clase de

historia es aburrida, entonces trato de cambiar, y como soy una persona que se aburre con
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facilidad, aprovecho esto para ir variando mis estrategias y combinandolas, para llegar al
conocimiento  historico, pensando también en lo que cada grupo necesita.
M.I: Para los chicos con vulnerabilidad socioecondmica, cuéles son las estrategias de
ensefianza que mas utilizas 0 te parecen mas adecuadas?
A: Yo trabajo mucho con la oralidad, en los debates orales siento que ellos se sienten mas
coémodos, y ellos tienen mucha memoria visual y auditiva y les es més facil adquirir
conocimiento de esta forma que leyendo wun libro o una fotocopia.
M.I: ¢Cudles de estas dificultades en torno a trabajo con fuentes histdricas crees que son
los principales obstaculos para el trabajo con las mismas? La complejidad de la
interpretacion y la falta de comprension lectora de los estudiantes, la falta de capacitacion
docente para trabajar méas a fondo con fuentes, la falta de conocimiento sobre las fuentes
necesarias para cada contenido, el poco tiempo de clase, a vos, ¢ Qué te parece que es lo que
mas obstaculiza este trabajo?
A: A mi me parece que la primeray la Gltima de las que mencionas, la lectocomprension y
el tiempo. A veces hay que recortar en cuanto a los tiempos y para trabajar con fuentes y
trabajar bien suele necesitarse tiempo.
M.I: En tu caso, cuales consideras que son los mayores obstaculos para renovar tus
practicas de ensefianza de la historia
A: El ausentismo en algunas escuelas del ambito directivo considero que es un gran
obstaculo. La falta de acompafiamiento del cuerpo directivo para con los docentes y los
chicos. Otro obstaculo que encuentro es la falta de estrategias de estudio de los chicos,
poder hacer informes, comprension de textos, monografias. Todas esas estrategias les
faltan a los chicos.
M.I: ¢Reflexionas o reflexionaste sobre si tus clases de historia permiten al estudiante
pensar en torno a la construccion del futuro y de modificar sus proyectos de vida?
A: Hago hincapié en eso. Historia estd ligada en todas las materias y en todas las
carreras.

M.I: ¢Consideras que la incorporacion de fuentes historicas y del método del historiador en
las clases, promueven el pensamiento historico de os estudiantes o con cualquier estrategia
de estudio es suficiente?

A: No, yo siempre busco mas. No siempre el método cientifico del historiador me sirve en
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todas las aulas, siempre busco distintas alternativas para ofrecerles y que no se queden
solo con eso.
M.I: { Tomas en cuenta las palabras o pedidos de los estudiantes para planificar tus clases?
A: Si, porque la manera que yo tengo de trabajar con ellos es involucrandome, creo que si
hay un mejor vinculo docente alumno, habra un mejor aprendizaje de la materia, considero
que es un ida y vuelta esto.
M.I: ¢Hay algo mas de todo esto que charlamos que quieras expresar o agregar?
A: Si, el tema es largo. Veo mucha ausencia del Estado y el Municipio en las escuelas. Los
chicos son nuestro futuro, no importa detras de qué cartel vengamos, hay que pensar en
ellos, las aulas estatales debieran estar super equipadas, es un manera de que el alumno
venga, de motivarlo. Habria que fundamentar una mayor responsabilizacién por parte de
todos los niveles del estado, y ojo, de nosotros también los mismos profesores, poder

buscar la manera de inculcarles a los chicos las herramientas necesarias para su futuro.
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ENTREVISTA No 3

Maria Inés:¢Cudl es tu antigliedad docente, en qué zona ejerces, cuél es tu carga horaria?
Patricia: Mi nombre es Patricia Veron, tengo 23 afios de docente, trabajo en La Matanza,
en Casanova. Tengo 10 moédulos a cargo y un cargo de secretaria y tengo todo
concentrado aca en la misma escuela, doy historia y construccion de Ciudadania.

M.I: Bien y el hecho de tener concentrado los modulos ¢te resulta mucho mas préactico?
¢Pensas que esos profesores a los que consideramos docentes-taxi, no pueden lograr un
afianzamiento  institucional como  para  desplegar mejor sus  clases?
P: Yo considero que la concentracidn horaria para cualquier docente es muy importante, y
genera el sentido de pertenencia en la escuela y eso fortalece la cuestion de los
aprendizajes, el vinculo. Creo que en la actualidad muchos no hablan de vinculo con los
alumnos y a mi me parece que generar un vinculo es la clave para tener un buen trabajo
pedagdgico.

M.I: Bien, acerca de los disefios curriculares de Historia, ;cémo te relacionaste con los
disefios a  partir del 2007, los has leido, los has analizado?
P: los he leido y analizado. Lo que a mi me parece es que tenemos que interactuar con
estos disefios que por ahi en algunos momentos quedaron arcaicos y hay que relacionarlos
mucho con la actualidad. Conocer el presente para comprender el pasado, me parece que
es importantisimo y la cuestion de tener memoria también.
M.I: O sea que pensas que esos disefios a pesar de tener sus afios, hicieron un aporte a la
reconstruccion de la ensefianza de la historia.
P: Si tal cual, si.
M.I: ¢ Qué modificaciones pensas que serian necesarias realzar a esos disefios curriculares
hoy en dia?
P: A mi me parece que la incorporacion de la ESI, es importante para readecuar esos
disefos.

M.I: Y respecto de la  tecnologia, de la  cuestion  ambiental?
P: Eso también la verdad que es importante, la tecnologia es lo basico, hoy en dia nuestros
alumnos son personas cibernéticas y van a mil con la utilizacion de la tecnologia. Hay que

guiarlos para que usen esa tecnologia bien, para que puedan aprovechar ellos mismos la
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adquisicion de conocimiento.
M.1: Y, respecto de tus propias practicas pensas que los disefios curriculares te aportaron
orientaciones cientificas en torno a la renovacion de la historia, orientaciones sobre la
ensefianza renovada de la historia, 0 sea mas un enfoque didactico, orientaciones sobre
evaluacion en historia u orientaciones sobre cémo trabajar en funcién de los jovenes
actuales, ccual pensdés que es la fortaleza respecto de esos disefios?
P: De los que me dijiste me parece que hay dos. La cuestion de los jovenes, readecuarlos
es importantisimo. Y el revisionismo historico considero que es lo clave, es decir, bajarles
el pulgar a los héroes, porque son personas y bueno me parece que desde ahi es la clave. A
pesar de que yo tengo 23 afios de profe me gusta mas el revisionismo historico y no la
historia tradicional.
M.I: Crees que tiene una potencialidad mayor respecto de la construccion de la consciencia
historica

P: Totalmente
M.I:Y, Respecto a los chicos, ¢cOmo crees que toman esa orientacion?
P: Me parece que hay cosas que les gustan. Les gusta ver a San Martin con todos sus
defectos y sus errores, y no al précer de la estampa, que pareciera intocable.
M.I: Bien, acerca de las funciones y propésitos de la ensefianza de la historia, ¢cuéles de
las funciones de la escuela secundaria y de la ensefianza de la historia que te propongo
ahora consideras que se construyen en tus clases? Formacion para la ciudadania,
construccidn de la conciencia historica, formacion para el trabajo, continuidad en estudios
superiores, acercamiento a saberes cientificos.
P: Yo de eso sacaria de todo un poco. La formacion para el trabajo es importante, pero
nosotros igual no formamos alumnos para que trabajen, sino que mi idea al menos es
formar alumnos para que continlen con sus estudios superiores y puedan seguir
transformando esta consciencia histérica, sobre todo en los sectores populares donde
trabajamos donde la cuestion de la consciencia histérica esta vedada y hay que trabajarla
en mucha profundidad.
M.I: Incorporas en tus clases el concepto de futuro? O al menos cuando planificas, pensas
las clases, los temas, las estrategias en funcion de la construccion del futuro.

P: Si, sino no seria docente.
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M.I: Bien, ¢Trabajas en tus clases en torno a problemas de los sectores populares y
trabajadores?

P: Totalmente, porque venimos tanto yo como mis alumnos de una clases trabajadora y
popular. Siempre les digo una cosa, a los hijos de los trabajadores siempre nos costd mas.
M.1: Y ¢ Trabajas en tus clases en torno a problemas como la desigualdad social, politica,
economica, de género, de etnias? Si es asi, me podras brindar algin ejemplo, sobre qué
estrategias planteas o en qué temas aprovechas la oportunidad para trabajar estas
problematicas.

P: Si, todos. Un ejemplo? EI neoliberalismo hoy por hoy es fortaleza para trabajar y da
para trabajar todo el afio, las dificultades sociales, los derechos de los trabajadores que
vinieron de la mano del Peronismo, y bueno a partir de ahi hacer comparaciones entre eso
y el paralelo hoy por hoy con el neoliberalismo del gobierno actual y analizamos, qué nos
dieron y qué nos sacaron.
M.I: Acerca de la ensefianza de la historia, cuando planificas y ensefias, qué estrategias de
las ligadas al método histdrico tenés en cuenta? La problematizacion, las causas y
consecuencias, las permanencias, soles tenerlos en mente, planificas en pos de ellas?
P: Si, yo considero que para entender la historia, debemos tener diferentes ejes, un eje
social, uno politico, uno econémico y un eje cultural. Lo cultural siempre se deja de lado,
pero a mi me parece también de suma importancia.
M.I: O sea que trabajas en forma dimensionada, y como aprenden los chicos a trabajar en
causas y consecuencias?
P: Eso es el qué y el para qué, como antiguamente se trabajaba. Vuelvo a tomarcuestiones
viejas que se dejaron de lado, y dejo de lado la cuestion cronolégica, solamente nos
ubicamos en tiempo y espacio.
M.1: O sea que te paras en torno a los procesos historicos y no al hecho puntual, la fecha, el
dato cronoldgico, etc.
P: Exacto, dejo de lado la cronologia, solo el espacio, el espacio y el tiempo.
M.lI: Bien, y respecto de los actores sociales, como los trabajas?
P: Trabajamos mucho con acontecimientos comunes, con la vida cotidiana por ejemplo.
A mi puntualmente me gusta trabajar mucho con la literatura, este afio proyecté en sexto

que es historia reciente y es la historia mas dificil, trabajar por ejemplo el tema de
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violencia de género en las diferentes etapas de la historia. Trabajando con literatura, por
ejemplo con Pjaros en la Boca, que es un libro de una autora muy conocida, son
diferentes  cuentos 'y esttn  basados en la  época de  Alfonsin.
Y también trabajée Chics Muertas, de Selva Almada, que es una autora que trabaja la
violencia de género en diferentes provincias, porque si bien nosotros estamos en La
Matanza, nuestra realidad es diferente a las demas provincias, muchas de las cuéles por
ejemplo han devuelto todo el material de la ESI, y me parece que uno tiene que despertar
en los alumnos esa semillita de abrir los 0jos.
M.I: Perfecto, qué estrategias de ensefianza soles llevar a cabo en tus clases? Justamente
para destacar esta relacion entre pasado y presente, causas y consecuencia, el enfoque en
los actores sociales y el enfoque de la vida cotidiana. Qué actividades les das a los chicos
para construir esta historia?
P: Bien, mis clases las suelo abrir siempre con algo para leer, yo traigo algo cortito para
leer cortito para reflexionar y durante todo el afio fuimos leyendo alguna lectura
disparadora. Este afio elegi a Galeano, en Mujeres, en Venas abiertas de América Latina,
en las Patas del mundo al revés y elegi cronicas de la infancia, que cuenta la historia y los
relatos de diferentes historias de la infancia en el mundo, y eso genera el disparador como
para ver qué es lo que vamos a trabajar.
La verdad que me resulté una linda experiencia, a los chicos les gusto porque por ejemplo
un dia no llevé nada, llegué al curso y me dijeron hoy no trajiste nada Patricia?, y yo les
dije, hoy esperaba que ustedes trajeran algo. Y ellos esperan el dia de la clase para que yo
les lea.
M.l: 'Y como continuas el trabajo? Hacen alguna reflexion  oral?
P: Reflexionamos, hacemos un café literario con la historia, esta es una practica que
también incorporé este afio y por ahi me salgo del cuestionario tradicional y traigo
sorpresas, algunas preguntas en sobres secretos de colores que vamos repartiendo y ellos
abren y las preguntas son sobre los diversos temas que trabajamos. Y ellos dicen profe,
pero no estudiamos, no leimos, y yo les digo que el cerebro registra tanto que yo les digo
gue no es necesario estudiar para algunas cosas. Entonces vamos sacando las preguntas
de esos sobre y vamos haciendo una especie de juego didactico.

M.1I: Y como actividades de fijacion, haces algo?
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P: Si, trabajamos en carpeta mucho, por ahi toma de apuntes, mucho lo que es informes de
lectura, no tanto el cuestionario, si quizds a veces caemos en algin cuestionario
tradicional, y sino en cuadros comparativos comprando las cuestiones politicas, culturales,
sociales y econémicas.
M.I: Creés que hay sesgo ideoldgico por parte de los profesores respecto de la historia
Latinoamericana 0 falta de formacion?
P: A mi me parece que Falta de formacion, y tienen prejuicio, porque como Europa
siempre fue el centro y el ombligo del universo, siguen teniendo una vision euro centrista
de la historia. Yo prefiero romper el molde y para mi la historia Latinoamericana es lo
bésico.

M.1: Y cudles de los siguientes cuerpos de contenidos consideras prioritarios a la hora de
ensefar a los jovenes. Hablando de la organizacion en funcion de una historia tradicional
que todavia tiene peso en las escuelas. Historia Antigua, contemporanea, Medieval,
Reciente, todas por igual?
P: Y. La historia es la historia, no es cierto?
A mi la historia medieval me encanta, es muy rica para trabajar, los chicos se enganchan
muchisimo y bueno de la historia medieval podemos retomar hacia la historia actual, me
encanta ir y venir en el tiempo, ir comparando. Me gusta comparar mucho las sociedades.
Pero para todo eso, el docente no tiene el libro debajo del brazo, hay que leer, hay que
comparar hay que relacionar, por lo tanto tengo que ir viendo todo el tiempo que es lo que
voy buscando y eso me lleva mucho tiempo realmente.
M.I: Modificas 0 modificaste tu organizacion cronoldgica,
todos sabemos que tradicionalmente la disciplina de la historia en la escuela estaba
organizada como se organizaban los estudios historicos en funcion de una cronologia
progresiva.- Vos rompes con ese molde?
P: Todo el tiempo, con la cuestion de las lecturas, con el comparar. Vamos y venimos todo
el tiempo entre pasado y presente, De otra forma no podemos ensefiar la historia, siempre
tenemos que hacer el espejo.
M.I: O sea que rompes con el enfoque meramente cronoldgico.
Y consideras que en tus clases vos estas trabajando en torno a problemas historicos.

P: Si, trabajamos con problemas histdricos. Por ejemplo la cuestion mediatica hoy por
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hoy, da para hablar muchisimo. Con las problematicas actuales de esta semana de Chile,
de Ecuador 'y de Bolivia fuimos 'y vinimos todo el tiempo.
Por ejemplo lo pudimos haber relacionado con mis alumnas el otro dia, con el Plan
Condor, tranquilamente se puede hacer una analogia, es un plan sistematico, es otro tipo
de dictadura, algunos politdlogos hablan incluso de dictaduras blandas.
M.I: ¢Con qué frecuencia utilizas en tus clases, fuentes historicas primarias?

P. Por ahi cuando tenemos que leer 'y comparar documentos.
M.1I: ¢Cuales soles utilizar para sexto ano por ejemplo?
P: Para comparar y que ellos reflexionen usamos mucho diarios o tapas de revista, ese
material es riquisimo.
M.I: ¢Vos trabajas con algunas de las fuentes historicas clésicas? Tratados, actas de
declaraciones, etc.?
P: No, de eso poco y nada, por ahi en primer afio trabajamos en construccion del
ciudadania, quizas con alguna que otra fuente clésica, por ejemplo con los derechos del
nifio. Y les gustd trabajar, pensé que no les iba a gustar porque era muy béasico pero
trabajamos bien.
M.I: ¢Cuéndo se trabaja la construccién del estado Nacional, que es un gran tema para los
historiadores por el hecho de que estamos muy sujetos a la vision liberal de la historia,
cémo lo trabajas VO0S?
P: Ahi lo trabajamos con diferentes tipos de visiones o de diferentes autores, analizamos
como construyen diferentes actores la historia Nacional.
M.I: O sea que trabajas la multiperspectividad. Y los chicos cdmo se hayan con esa manera
de trabajar?
P: Y... les cuesta, porque vienen mamando la historia que les contaron, la del Sarmiento
bueno y viejito. A pesar de la juventud que tienen eso fue lo que mamaron e nifios.
M.1: ¢Cudles de estas dificultades en torno a trabajo con fuentes historicas crees que son
los principales obstaculos para el trabajo con las mismas? ¢La complejidad de la
interpretacion y la falta de comprension lectora de los estudiantes, la falta de capacitacion
docente para trabajar mas a fondo con fuentes, la falta de conocimiento sobre las fuentes
necesarias para cada contenido, el poco tiempo de clase, a vos qué te parece que es lo que

mas obstaculiza este trabajo?
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P: A mi me parece que la primera y la Gltima de las que mencionas, la lecto comprension y
el tiempo. A veces hay que recortar en cuanto a los tiempos y para trabajar con fuentes y
trabajar bien suele necesitarse tiempo.
M.I: Acerca de la ensefianza en contextos de vulnerabilidad socioeconémica.
Modificas tus practicas de la historia en funcion del contexto social y econémico en el cual
se inserta la escuela
P: No.
M.I: Cambias tus préacticas de ensefianza en funcién de las trayectorias educativas de cada
estudiante? Si es asi, podrias darnos un ejemplo?
P: Si, en esto si. Por ahi hay algunos chicos a los que les cuesta mas, y la funcién de
intentar que comprendan lleva muchisimo tiempo. Hoy por hoy los chicos tienen mucha
informacidn tecnoldgica y bueno eso quieras o no dificulta el aprendizaje, mucho mas la
cuestion de concentracion.
M.I: Consideras que ensefiar de la misma forma contenidos, estrategias y actividades a
todos los estudiantes independientemente de su contexto socioecondémico es una forma de
construir igualdad.
P: El ideal para mi seria ensefiar a todos de la misma manera, pero la situacion a veces te
fuerza a tener que modificar esa clase ideal. Yo puntualmente cundo ensefio pienso que ese
estudiante va a ir a la  Universidad, ese es mi  objetivo.
M.I: Qué estrategias de ensefianza de la historia te resultan adecuadas para trabajar en
contextos de vulnerabilidad socioeconémica?
P: Uso de todo, lectocomprensién de textos, verdadero o falso, maltiples respuestas, etc.
Subrayado de ideas principales. Creo que una técnica de estudio no les tiene que ensefiar.
Por ejemplo el subrayado de ideas de dejo de utilizar y yo creo que va muy de la mano de
la comprension de textos.
M.I: ¢Trabajas con imagenes y audiovisuales? ¢Estudios de caso y problematizacion?
P: Si, cuando trabajamos de la mano de algun proyecto de investigacion. Y también lo que
trabajamos mucho es la oralidad.
M.1: ¢Sentis que los chicos en este contexto Matancero tienen una potencia importante en
cuanto a la oralidad respecto de la escritura?

P: Si, yo este afio me aboqué mucho por ejemplo a trabajar con las chicas de sexto con el
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tema de oralidad y técnicas de estudio como para prepararlas para los ingresos a la
Universidad.

M.I: ¢ Cuales son los principales obstaculos que consideras que son los que ms te afectan al
querer  renovar  tus  practicas  en la  enseflanza  de la  historia
P: Me cuesta mas poner en juego mis practicas, porque mis comparfieros trabajan de
diferente manera. Entonces como mis compafieros en muchas cosas no se actualizan, sin
pecar de soberbia, yo pienso que el docente tiene que dar todo para intentar llegar al
alumno. Y esto en la primera parte del afio me cuesta mas, porque los alumnos me retrucan
vy me dicen, “pero nosotros no estamos acostumbrados a trabajar asi”, esto con tal o cual
profe no lo haciamos asi”.
M.1I: ¢EN qué cosas principalmente notas esto?
P: Por ejemplo en la resolucion de cosas con modo cuestionario. Si venian de profes que
utilizan mucho el cuestionario, y lo mio es muy abierto como por ejemplo la elaboracion de
un informe, o un proyecto, el leer un libro para determinado trimestre de literatura y me
dicen “pero esta materia es historia, no literatura”. Pero bueno intento explicarles que
vamos de la mano, para ver Terrorismo de estado, utilizamos el libro “Cruzar la noche”
de Alicia Barbieris y les termind gustando.
Y cerramos el afio con un café literario como para liberar las tensiones.
M.I: Respecto a las politicas educativas, respecto al salario docente, la falta de
responsabilidad docente y de las familias, el stress docente, la fragmentacién de horas de
trabajo. Qué otras cuestiones méas del orden de lo social, de la formacién docente, de las
politicas publicas de educacion penas que deberian apuntalarse para mejorar la ensefianza
de la historia.
P: Hablar de politicas publicas en medio de este gobierno liberal al que no le importa
nada se hace muy dificil. Pienso que en esta etapa no podemos contar con reforzar nada en
esta materia ni para colaborar con la ensefianza y el trabajo docente. En cuanto al tema
social, barrial, y la falta de recursos, la verdad que en esta etapa vimos mucho | falta, yo
trabajo hace 23 afios en esta escuela, y nunca me habia pasado que tengamos que armar
un ropero con bolsas de ropa, de alimentos, de zapatillas y las familias pasen una vez por
semana a buscarlas. En toda mi etapa en la escuela no habia visto una situacién asi.

M.I: Consideras que esos obstaculos de toda indole que estamos mencionando, se
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profundizan ain mas en un contexto de vulnerabilidad socioecondmica.
P: Si, totalmente.
M.I: ¢Creeés que una buena ensefianza de la historia produce cambios en el futuro de los
jévenes vulnerados? ¢ Qué deberian cambiar los docentes de historia para construir junto a
los chicos un futuro?
P: Yo pienso que si. Los docentes deberian tener mas memoria.
M.I: ¢(Como consideras que se deberia construir la memoria con los docentes?
P: Yo sostengo que quien no tiene consciencia de clase, dificilmente pueda llegar a
cambiar su memoria
M.I: Desde las politicas publicas, Si vos fueras Directora general de educcion de la
Provincia, y vos sabes que no hay conciencia de clase, los docentes estan alineados, tienen
rasgos autoritarios, brindan una ensefianza tradicional ¢ Desde que dispositivos o estrategias
crees que se podria trabajar en el proceso de formacion docente?
P: A mi me parece que la conciencia de clase es todo y que a partir de ahi nos formamos
en todas nuestras demas areas. Es muy dificil la pregunta, porque el docente es tan
soberbio, y se piensa invulnerable y se cree arriba de un pedestal.
M.I: Pensds que seria necesario hacer capacitaciones obligatorias, brindadas por
académicos, investigadores, que trabajen la memoria, que trabajen conceptualmente la
historia y las cuestiones de clase?
P: Eso es dificil, es dificil lograr un consenso entre los docentes de historia para
transformar sus préacticas de ensefianza. Y en los profesorados también, y noto que los
profesores vienen con poca estrategia didactica para los alumnos, poco leido, poco
estudiado, a mi me parece que los profesorados Gltimamente saca gente muy mediocre.
M.I: Y aparte de eso, consideras que esa situacion, esa falta de responsabilidad en torno al
rol docente, afecta aun mas si trabajan en contextos sociales vulnerables.
P: Si claro, porque, si total? Si no lo van a usar, si no lo van a ver, total, si seguramente
seran cartoneros, qué “pueden llegar a ser? Hay un prejuicio muy grande.
Yo al menos como parte de la escuela, trato de que el chico pueda tener otra realidad y
otra apertura respecto a lo que es su contexto social. Pienso que la escuela se conecta.
M.I: O sea que pensas que la escuela tiene un proyecto o trabaja con estrategias que

busque que los chicos puedan ampliar sus horizontes, y la basqueda de un mejor futuro.
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P: Exactamente, darle otras herramientas a estos chicos, diferentes a lo que el barrio, el
contexto y la zona les brinda.
M.I: Reflexionas sobre si tus clases de Historia permiten la construccion de futuro
entonces, si has modificado tus clases en funcion de esta construccion de futuro?
Consideras que la incorporacion de fuentes historicas y el método del historiador en las
clases promueven con esfuerzo el pensamiento histérico y la construccion de futuro.?
P: Si considero que si, pero tiene que ver en el chico la parte humana también. Uno se
acerca al chico con lo humano que es, siendo transparente, mas alla del método.
M.l: En breves palabras, /Qué seria para vos un buen profesor de historia?
P: El profesor de historia tiene que dar todo. Mostrar una realidad, tratar de ser objetivo,
no se suele ser objetivo en la historia, por ejemplo los chicos me preguntaban el otro dia
sobre a quién iba a votar, y me preguntaron a principio de afio si ibamos a ver el tema de
las elecciones. Totalmente, les dije, yo no les voy a decir a quién votar, solo ustedes van a
saber a quién votar. El viernes antes de las elecciones algunos me dijeron que se iban mas
tranquilos en cuanto a quién no iban a votar. Y me consideré realizada.
Creo que un buen docente de Historia es aquel que permite a sus estudiantes analizar y

comprender la realidad presente y pasada y despliega sus clases en funcion de ello.
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ENTREVISTA No 4

Maria Inés: Hola Javier, ¢Queres presentarte para comenzar?
Javier: Mi nombre Javier Cuello. Soy profesor de historia y en esta escuela doy ciencias
Sociales en primer afio.

M.I: Bien ¢Cuéntas horas y maodulos tenés?
J: Tengo 16 horas titulares, todas en primero con Ciencias Sociales, y dos en Ciudadania

en tercer ano, que son suplencias.
M.1I: Bien, y ¢ Trabajas en qué localidad precisamente?
J: En Isidro Casanova.

M.1: ¢Y las horas las tenes diversificadas en distintas escuelas? Cdémo te hayas con esa
division

J: Si, las tengo divididas en tres escuelas, y los horarios estan muy repartidos. Es una re
problematica, como maestro de hace méas de 21 afios, extrafio el estar en una institucion
mas tiempo.
M.1I: ;Te obstaculiza el trabajo?
J: A mi me fue mas dificil, si bien trabajar en nivel secundario es algo que elegi, se me hizo
mas complicado estar poquito tiempo en cada escuela con cada alumno a veces una vez a
la semana, es dificil. Se contradice un poco el disefio curricular ahi porque te piden
calidad, o te piden planificar para cada curso y no es tan asi, porque como uno necesita
vivir, necesita trabajar muchas horas en mucho cursos diferentes y bueno no es facil.
M.I: ¢Planificas, ensefias, en funcion de los disefios curriculares provinciales? ;Lo haces
siempre? ¢Haces adecuaciones personales?
J: Si, siempre, hago adecuaciones contemplando las caracteristicas del grupo en general y
a veces en algunos casos si veo gque el alumno realmente lo necesita en lo particular. Pero
solo en casos por ejemplo si hay algun chico integrado, si noto gran dificultad, en estos
casos el trabajo es totalmente distinto, inclusive en las evaluaciones no les pido lo mismo.
M.1: Y, ¢modificaste tu forma de ensefianza a partir de los disefios curriculares o ya venias
trabajando en esa tonica?
J:Ya venia trabajando asi, yo creo que en lo que mas me diferencio respecto de mis

compafieros, quizéas, es que contemplo que no todos aprenden lo mismo al mismo tiempo,
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que lo tomo del disefio curricular de primaria. El hecho de tener préacticas en primaria me
brinda otra mirada, respecto del profesor de secundaria. Por ejemplo descarto por
completo la evaluacion escrita, tomo una evaluacion al final y una al principio pero
prefiero evaluaciones cualitativas y de dialogo, rara vez doy una evaluacion escrita. Hago
una evaluacion integral, en el momento de poner una nota me acuerdo de cada alumno, me
acuerdo de cosas que veo, que charlamos, no me fijo exclusivamente en el momento de la
evaluacion del contenido puntual.
M.1: ¢ Qué aportes para la ensefianza consideras que te brindaron los disefios curriculares de
historia? ¢Pensas que los aportes mas relevantes para vos fueron los aportes cientificos, las
orientaciones sobre la ensefianza y el enfoque didactico, el enfoque sobre evaluacion o la
ayuda para trabajar con jévenes actuales?
J: Los disefios creo yo que apuntan mas a como evaluar y al trabajo con los jovenes
actuales, creo que estan un poco desactualizados en cuanto a los aportes cientificos para
la historia.
M.I: ¢Consideras que esos disefios a estas alturas necesitan algun tipo de actualizacion?
¢Cuales por ejemplo?
J: Si, un montoén, pensar en la sociedad actual. Desde la teoria es hermoso pero noto que
se cumple muy poco. Por ejemplo, historia reciente los chicos lo tienen recién en sexto afio,
0, si bien por ejemplo los disefios curriculares toman lo de ESI, no hay nada especifico en
cuanto al contenido, no es transversal, incluso no se lo ve si no es que la institucion lo
implementa en algun proyecto puntual.
O por ejemplo el contenido ambiental, nosotros en esta institucion hicimos una muestra
con respecto a los recursos naturales y la contaminacion ambiental. Yo puntualmente lo
que hice fue, analizar de qué manera el hombre de la antigliedad transformé la region
geografica y como eso modifico el clima, y el habitat y lo comparé con la actualidad. Pero
en el disefio curricular no aparece todo esto.
Asi como también el rol de la mujer, no aparece en los disefios curriculares.
M.I: ¢Consideras que los profes estamos solos en esa readecuacion del disefio?
J: Si, yo veo que, por ejemplo el director te puede llegar a decir que uno tiene que
readecuar pero tampoco se genera el espacio 0 se sienta con uno y hay un trabajo

conjunto.
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M.1: Acerca de las funciones y los propositos de la ensefianza de la historia, ¢cuéles de las
siguientes funciones de la escuela secundaria y de la historia consideras que se construyen
en tus propias clases? Por ejemplo, la formacion para la ciudadania, la formacion para la
consciencia historica, la formacion para el trabajo, para la continuidad en estudios
superiores, el acercamiento a saberes cientificos, ¢vos en tus clases donde enfocas?
J: Mis clases son con chicos de primer afio del secundario, y apunto al trabajo grupal, en
conjunto, a la construccion de ciudadania, a cundo hay una problemética conversarla, no
voy mucho a lo cientifico porque tampoco me parece que sea fundamental para esos
chicos. Apunto mas al propasito de la  formacion ciudadana.
Y respecto a los estudios superiores, en principio yo lo planteo para que puedan alcanzar
los siguientes afios de estudios secundarios. Pero me parece que ni siquiera el disefio
curricular del secundario contempla que puedan llegar a la Universidad. Y asi como
entran también salen, pro porque la Universidad tiene otra mirada. Yo noto que en la
secundaria se le echa mucho la culpa a la primaria porque el chico no termin6 de
alfabetizarse, pero quizas se evaluaron otras cosas. Y lo mismo sucede con la Universidad
y la secundaria.
M.I: En tus clases cotidianas, ¢trabajas la relacion entre el pasado y el presente historico, y
el concepto de futuro?
J: Si, se trabaja, siempre esta la comparacion de cémo llegamos a lo que somos hoy, cémo
fue evolucionando el hombre y qué cambios provoca esto de satisfacer necesidades y que
pareciera que cada vez esas necesidades son mas no?
M.1: Y (Trabajas en tus clases en torno a problemas como la desigualdad social, politica,
economica, sectores populares y trabajadores?
J: La verdad que especificamente esos temas puntuales no los toco en mis horas, si los toco
relacionandolo y comparando con otros contenidos pero no especificamente.
M.1: Acerca de la ensefianza de la historia, cuando planificas y ensefias, ¢qué estrategias de
las ligadas al método histérico tenés en cuenta? La problematizacion, las causas y
consecuencias, las permanencias, cambios y continuidades. ¢Te afincas al método
cientifico?, ¢planificas en pos de ellas? ;O preferis hacer un trabajo mas ligado a lo que es
el trabajo escolar?

J: A mi se me hace bastante complejo porque no doy historia exclusivamente, Ciencias
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sociales abarca muchas ramas, entonces no voy puntualmente al método cientifico, voy
mas desde la Ciudadania y el trabajo grupal.
M.I: ;Y qué piensas? Porque hay muchas orientaciones didacticas que intentan orientar a
los profesores a llevar el método cientifico al aula, ¢consideras que hay obstaculos para
llevar esto adelante?
J:Yo creo que el obstéculo principal es que el alumno viene con otras necesidades, que no
las cumple el estado y se las pide al docente y son muy dificiles, hay ausentismo real de
alumnos y docentes, hay problematicas de infraestructura y edilicia hay problematica
socia, y la verdad que te pidan lo cientifico es  complejo.
M.I: Bien, y cuéles son las estrategias de ensefianza que utilizas en tu cotidianeidad del
aula.

J: Si, la oralidad, por sobre todas las cosas, mas lectura y conversacion que es en donde
mas problemas presentan los chicos. Yo noto que saben, que tienen el contenido, que lo
entienden pero fallan en el momento de expresarlo y mas por escrito. Y por eso es que
erradico la prueba escrita. Yo prefiero trabajar méas con la construccion de ellos como
estudiantes entre todos. Y brindarles si algunas estrategias de técnicas de estudio, lectura,
redaccion, armar cuadros y charlar mucho, ir resolviendo las actividades mediante el
dialogo entre todos.
M.1I: ¢Utilizés fuentes historicas primarias y secundarias?
J: Secundarias mas que nada, todo lo que sea audiovisual y de lectura, algin manual,
libro, mapas, fotocopias 0 videos.
M.I: ¢Pensas que se hacen propuestas didacticas diferentes cuando trabajas en contextos de
vulnerabilidad o sectores populares, crees que las condiciones socioeconémicas son
importantes a la hora de generar una construccion metodolégica diferente?
J: Yo creo que si, que hay que tenerlo muy en cuenta, no es lo mismo un chico que tiene
carencias alimenticias, o problemas familiares o probleméticas de adicciones, que aquél
que tendra otras problematicas pero esas las tiene resueltas. Yo prefiero tener una mirada
mas amplia, y garantizarle a todos que puedan terminar el secundario sin que sepan datos
puntuales sino con una construccién global y general. Yo construyo mis metodologias en
base a la situacion en que se encuentran los chicos, y creo que yendo a los requerimientos

especificos de cada poblacion podemos acercarnos mucho més a la igualdad.
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Yo si me baso, como dije antes, en que no todos aprenden lo mismo al mismo tiempo, no

puedo darle la misma clase a todos por igual.
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ENTREVISTANo 5

Maria Inés:¢Cudl es tu antigliedad docente, en qué zona ejerces, cuél es tu carga horaria?
Graciela: Tengo 20 Afos de antigliedad repartidos en tres escuelas de La Matanza y
ademas trabajo en Capital.

M.I: ¢ Cuéntos modulos  tenés y  en qué localidades  trabajas?
G: Tengo 20 modulos, trabajo en La Tablada y  Laferrere.
M.I: ¢Consideras que la fragmentacion de los modulos en distintas escuelas te genera algin
obstaculo para la ensefianza?
G: No, ninguno. Yo prefiero tenerlos fragmentado, nunca en la misma escuela.
M.I: oY eso a que se debe?
G: Lo que pasa es que las escuelas van variando en cuanto a su forma institucional y
cambios de docentes. Puede haber algunas épocas que estés bien, en otras épocas mal, y si
estas mal y todo concentrado en una escuela, se te hace méas dificil.
M.I: El formato de la escuela tradicional actual, basado en cursos con examenes
tradicionales, el repetir, ¢crees que necesita modificaciones o consideras que este formato
escolar y su organizacion son adecuados?
G: Yo creo que son adecuados. Si bien en aquellos lugares en donde se cursa por niveles,
tienen alguna ventaja, porque le consideran los saberes previos, la gran desventaja es que
los chicos se dejan estar, sobre todo con las materias que no son correlativas.
M.l: Y ¢respecto a los disefios curriculares, planificas con ellos siempre?
G: Si, es que no queda otra, es prescriptivo.
M.1:Y, ¢pensés que podrias vos aportar otras orientaciones que no estan en el disefio? Més
alla de que el disefio curricular sea una obligacion?
G: Una cosa es lo curricular, o como esta armado el disefio. Después de ahi uno puede
puntualizar mas en un tema u otro de acuerdo al grupo o a los saberes previos que traigan.
M.I: ¢ Te modificaron las pautas de trabajo los disefios curriculares a partir del 2007?
¢Encontraste coincidencias entre tu trabajo y los disefios?
G: No, no me modificd. Aparte sobre todo en esta escuela, cuando yo ingresé, era
demasiado moderno para la época, hubo periodos donde las aulas tenian sus materias y

los chicos rotaban por ejemplo.
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M.1I: A qué Ilamas modernidad?
G: Esto de querer variar los formatos es complicado. Estamos trabajando con
adolescentes. Una cosa distinta es con adultos. Si el chico no estd organizado, genera un
actividad conductista sobre todo para algunas materias el chico no arranca y después
tenemos los fracasos.
M.I: O sea que vos consideras que se necesita un seguimiento estricto de los chicos
encajados en tiempo y espacio y con objetivos claros.
G: Y si.
M.I: Respecto de los disefios curriculares, ¢cudles de las siguientes orientaciones
consideras que realizan un mayor aporte?
Un buen aporte en tanto a la disciplina cientifica, en tanto a la ensefianza de la historia
renovada, que te orienta en lo que es la evaluacién en historia o te orienta mas en lo que es
trabajar con los jévenes actuales.
G: Con los jovenes actuales nadie trabaja. No me orienta nada. Si vos no buscas una
metodologia de trabajo para llevar a cabo la disciplina estas en el horno, no podes
trabajar.

M.l: ¢Y qué le faltaria al disefio para orientar el trabajo hacia los jovenes?
G: Por ahi ponerle més cultura, digamos, los ejes, antes en uno de los primeros del
polimodal tenias toda la parte historica el contenido histrico y dos o tres hojitas de la
parte cultural y los chicos se sentian muy identificados con eso.
M.I: Respecto de la historia como ciencia o la didactica de la historia te hizo algun aporte
el disefio curricular
G: No, lo que pasa es que uno con los afios de docencia se pone mafioso. Como que
encontré una veta a seguir para el trabajo y entonces bueno ya no le importa, la
experiencia te da resultado, y mas alla de los disefios curriculares uno va armando un
camino en el que encuentra eficacia. A pesar de que los chicos son muy reacios a tener una
actividad que no sea la pregunta y la respuesta.
Por ejemplo hay temas que se prestan y yo los hago dibujar y otras cosas y los chicos se
sienten totalmente desorientados, te miran como si fueras de otro planeta.
M.I: Respecto de los siguientes fines de la educacion secundaria y de la historia, ¢cuéles

pensas que se producen en tus clases? La formacion en ciudadania, la construccion de a
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conciencia historica, la formacion para el trabajo, la continuidad para los estudios
superiores y el acercamiento a saberes cientificos.
G: La continuidad de los estudios superiores en muy pocos chicos.
Yo tengo cuarto, quinto y sexto, el porcentaje que llega a sexto para poder seguir los
estudios superiores es muy bajo. Mas alla de la materia Historia, ya hay un obstaculo
previo que se va generando en la escuela, como por ejemplo la interpretacion e consignas
y la lectura comprensiva.
M.I: ¢Y del aspecto de la formacion para la ciudadania? Desde la historia, ¢crees que se
hace un aporte a la construccion de sociedades democraticas el disefio?
G: No, Si no lo pone uno no.
M.I: ¢Incorporas en tus clases el concepto de futuro o la relacién pasado — presente?
G: Si, rupturas y discontinuidades, si, reflejamos el presente en el pasado, les hago notar
con la vida que viven hoy.
M.I: ¢ Incluis problemas histéricos en torno a los sectores populares, trabajadores, en torno
a la desigualdad social y economica, género, etnia?
G: Sobre todo desigualdad econdmica, porque es una realidad por la que los chicos viven
interpelados.

M.I: Respecto de la ensefianza de la historia, cuando planificas y ensefias ;tenés en cuenta
las herramientas de planificacion del método histérico?
G: No, nunca lo tuve en cuenta. No se me pasé por la cabeza la verdad. No tuve
capacitaciones en torno a ese requerimiento.

M.I: ¢(Cuéles son las estrategias de ensefianza que mas utilizas en tus clases?
G: La interpretacion de textos la pongo en primer lugar. Insisti mucho porque los chicos
no tienen esa practica. Por ahi lo intercalo con algun cuestionario o hago que ellos
interroguen al texto. Pero al mismo tiempo es una actividad que no la podes hacer muy

seguida porque si no se aburren y te terminan forzando al cuestionario tradicional.

M.1I: Y ¢trabajas cronolégicamente?
G: Si.
M.I: ¢ Trabajas en torno a problemas historicos?

G: No. Se me hace dificil avanzar con algunas tematicas que se me puedan ir ocurriendo

pero es inviable llevarlas a la practica, los chicos que recibo en cuarto tienen muchisimos
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problemas de interpretacion de lectura. La causa profunda es que no estan acostumbrados
a leer. Ellos te interpelan al cuestionario y de ese cuestionario la evaluacion consiste en
algunas preguntas de ese tipo. Con lo cual no pueden relacionar, no encuentran las
respuestas por mas que lo hagan a carpeta abierta, no pueden entender que la respuesta
no la van a encontrar, que la tienen que pensar y deducir.
M.I: ¢Por qué pensas que los chicos piden cuestionario?
G: Y, porque es una préactica rutinaria. Todos los profesores apelan a esa préctica, es
mucho mas facil, genera mucho menos compromiso.
M.I: Consideras que la situacion actual obstaculizada en tanto a la ensefianza de la historia
se debe, a la falta de recursos, al acompafiamiento de las familias, a la falta de
lectocomprensién como mencionabas?
G: Es multidisciplinario, no hay acompafiamiento, los chicos por ahi no tienen dinero para
una fotocopia. El obstaculo econémico es importantisimo, y ademas la falta de recursos
disponibles desde las instituciones.
M.I: Consideras que todos los obstaculos corrientes en la ensefianza se tornan ain més
dificultosos en una situacion de vulnerabilidad socioeconomica.
G: Si, todo el entorno es clave.
M.I: ¢Has cambiado las clases segun problemas que van surgiendo o necesidades de las
trayectorias individuales de los estudiantes?

G: Si, lo que pasa es gue tengo practica en eso porque en capital trabajamos asi, con Is
trayectorias discontinuas.
M.I: ;Qué diferencias encontras entre el trabajo de Capital y de Provincia?
G: Me es dificil comparar, porque en capital trabajo en una escuela de reingreso y aqui en
provincia en una escuela tradicional. Son aulas muy heterogéneas y hay un alto nivel de
ausentismo y el publico sete renueva permanentemente.
M.I: ¢Crees que algunas de las estrategias que se emplean en las escuelas de reingreso de
capital serian adecuadas para trasladarlas a Provincia en escuelas tradicionales donde
también hay ausentismo, falta de acompariamiento, etc.?
G: Si, de hecho en la secundaria del futuro, el gran aporte que le hizo a las escuelas de

reingreso en capital.
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M.lI:  ¢Has intentado llevarlas a la practica aca en La Matanza?
G: Lo que pasa es que la ley te condiciona. Yo en sexto tengo dos chicas embarazadas, una
ya ha tenido su bebé y no puede venir a la escuela porque no tiene quien se la cuide. Se
necesita de jardines que acomparien a las madres. Politicas publicas que acomparien estas
situaciones. Pero yo tengo que terminar poniéndoles inasistencia, entonces hay todo un
sistema de reglas que atenta contra esta inclusividad.
M.1: A parte del cuestionario en tu larga experiencia, ¢intentaste realizar otras actividades,
como por ejemplo estudios de casos, formulacion de  hipoOtesis?
G: Para cuarto y quinto afio es muy abstracto. Y para sextos tiene que ser un grupo muy
especial. No puedo trabajar mucha historia oral tampoco, los chicos no se animan,
entonces trabajamos mucho la memoria, desde los textos y desde las salidas educativas.
M.I: ¢Qué salidas solés hacer?
G: Yo lo llamo el recorrido de la monumentalidad de Buenos Aires que van desde Retiro,
por Libertador hasta el museo San Martiniano. Y Ahora vamos a hacer todo lo que es
Monserrat, Plaza de Mayo.
Hay una investigacion previa, yo reparto los préceres, los personajes, y ellos tienen que
hacer la bibliografia y un informe. Luego hacemos el recorrido y al grupo gue le toca esa
parte del paseo explica, y yo doy méas que nada la parte artistica, acompafiando la salida.
Y luego hacemos una evaluacion de como fue y qué nos gustaria mejorar del paseo. Y
ahora en sexto la evaluacion integradora sera armar un video de las dos salidas.
M.I: ¢Pensas que la ensefianza de la historia le brinda a nuestros chicos, las posibilidades
de pensar en un futuro, de transformar sus vidas?
G: Hoy en dia no. “;Para qué me sirve estudiar historia?”, “;para qué quiero estudiar
historia?”, hoy el estudio no da ascenso social a las clases vulnerables, terminado el
secundario con suerte el titulo le sirve para entrar a trabajar de barrendero o todo lo que
sea limpieza en las municipalidades, repositor en un supermercado y no mas.

M.l: ;Qué pasa con los jovenes Argentinos que si van a la universidad?
G: Lo que pasa es que si llego a la Universidad, ese chico salio de la situacion de
vulnerabilidad.

M.I: Vos notas que hay una diferencia grande entre los estudiantes que tienen acceso y los

que no (Crees que hay escuelas para pobres y escuelas para ricos?
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G: Existen, seguramente. Con todas estas cuestiones que hablan de los dos métodos de
ensefanza... A nosotros tan mal no nos Sue.
M.I: Me hablaste anteriormente sobre la escuela del futuro, ;podés ampliarme mas
informacion al respecto?
G: En la escuela donde yo estoy, el afio que viene se abre el primer afio de lo que es la
secundaria del futuro. Que tendra otra metodologia. Profesores del &rea planifican juntos
un proyecto, se trabaja por proyectos, y hay dos modulos donde al aula van juntos.
Técnicas de trabajo colaborativo en donde el proyecto es el eje.
M.I: (O sea que podemos afirmar que si no cambiamos las practicas docentes no se
cambian las practicas de la ensefianza y no llegamos a un mejor aprendizaje?
G: Y claro, lo que pasa es que el docente no revisa sus practicas. No reflexiona sobre si.
M.I: ¢Y vos? ¢Encontras dificultades si quisieras hacer las modificaciones en las que
pensas?

G: Y, pero es una politica de estado. La voluntad individual no alcanza.
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ANEXO No 2
Entrevistas estructuradas: resultados totales
Total: 30 entrevistados

Las estrategias de ensefanza en las clases de
Historia

¢ CUAL ES SU ANTIGUEDAD DOCENTE?

B
2 (Sg %) 2 (B!Q %) 2 (626269 %2 {B,‘Q %)
T334 %3 BB % (333134 %) (3.4 %3 B B34
1
]
1 afio 11 afios 17 afios 27 afios T 21
10 afios 15 afios 20 afios 5 afios 8 afios G ..

¢EN QUE LOCALIDADES DE LA MATANZA TRABAJA?

2 (6,7 %)

1 (3,3 WEAHEIAEA(SAHEA BB MG USIL G ELEAEACALSALSI B YSALEE(A(353

0
Casanova y Lafe... Gregorio de Lafe... RAFAEL CASTI... Sanjusto, evita,...  Virrey del pino...

Gregorio de Lafe. . La matanza SAN JUSTO WVIll . Tapiales
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¢CUANTOS MODULOS u HORAS CATEDRA TRABAJA
SEMANALMENTE?

3 (10]%)
2 (6,7 %2 (6,7 %) 2 (62 (8,7 %) 2 (6,7 %)

1(33%133%0NEBEHEBEHE833%103,3%)] BlEsE833%IGEBEHEHEH3E3
1

= 6 10 15 18 20 21 23 24 27 31 S

¢POSEE SUS MODULOS CONCENTRADOS o DISPERSOS?

@ CONCENTRADOS EN UNA
u POCAS ESCUELAS

@ DISPERSOS EN
DIFERENTES ESCUELAS

¢ CONSIDERA QUE LA CANTIDAD DE HORAS QUE TRABAJA
Y LA FRAGMENTACION EN CURSOS Y ESCUELAS
OBSTACULIZAN LA BUENA ENSENANZA? ¢ POR QUE?
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Depende la preparacion de cada docente! Es cierto que es mejor tener todo concentrado,
ya que facilita el vinculo con los chicos,pero también cuando uno es nuevo debe preparar
mejor sus planificaciones !

Si. dificulta el seguimiento pedagogico

Si, por el tema de distancias y lo que uno se tiene que desplazar es agotador

Si. Dificil crear perteenencia a una institucién

Si porque no hay demasiado tiempo en la planificacion de clases y cursos

Si obstaculiza trabajar en media mafiana o media tarde e ir de una escuela a ofra.
Tiempos muertos

No .Porgue en mi caso con 21 modulos
Tengo tiempo para organizar las clases.

Dificulta la concrecion de proyectos.

Le resta tiempo al trabajo de investigacion y busqueda de material didactico. Corta con la
creatividad a la hora de repensar las clases

Si, lo ideal seria tener menos horas y estar mas en una escuela
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Las mias no. Son continuadas, sin recreo de por medio

Si porque en las escuelas donde solo tenés 2 modulos es dificil gue puedas engancharte
en algun proyecto o que puedas armar proyectos con ofros profes porgue practicamente
no conoces a nadie

No obstaculiza
Por la incongruencia burocratica

Si.. en mi caso tengo 4 modulos en 2 cursos todos separados 2 en prehora. Jamas tengo
mas de 3 chicos, gue ademas llegan a cualquier hora

si, porgue los docentes no pueden generar vinculos con las instituciones ni participar
activamente en las problematicas , informaciones diarias, etc

Por supuesto que |la cantidad de horas obstaculiza la buena ensefianza pero mas aun la
fragmentacion de escuelas. La movilidad, el tiempo perdido en los traslados, genera una
fatiga extra al docente

Si, pérdida de tiempo de preparacion de las clases

Seguro. Los cursos de 2 modulos fragmentados no rinden lo suficiente, pues se pierden
minutos (vuelta del recreo, formacion de salida) en los cudles hay que retomar la atencién
de la clase, cosa que se aprovecha mas al ser médulos corridos!!

La cantidad es mucha, creo que lo ideal para que un docente rinda un 100% en todos los
cursos que tiene deberian ser no mas de 24 maédulos, después de eso lo puede hacer pero
solo cumple su trabajo.Y obviamente la concentracion de horas en pocos
establecimientos es mejor aungue no todos.

¢PLANIFICA Y ENSENA EN FUNCION DE LOS DISENOS
CURRICULARES PROVINCIALES DE HISTORIA?

@ SIEMPRE
@ A VECES, EN OCASIONES
NUNCA
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LA ENSENANZA DE LA HISTORIA

¢QUE APORTES PARA LA ENSENANZA CONSIDERA QUE
BRINDAN LOS DISENOS CURRICULARES?

ORIENTACIONES
CIENTIFICAS EN
TORNO A LA .
ORIENTACIONES
SOBRE LA ENSERNANZA
DE LA ...
ORIENTACIONES
SOBRE EVALUACION
EN HISTO...
ORIENTACIONES
SOBRE COMO
TRABAJAR HISTQ..

19 (63,3 %)

20

¢ CONSIDERA QUE LOS DISENOS CURRICULARES DE
HISTORIA NECESITAN UNA NUEVA ACTUALIZACION? ¢ POR
QUE? ¢ QUE RENOVACIONES RECOMIENDA?

Si. Se debe incluir Esi, genero y ambiente
Si, deberian de tener contenidos mas completos
Siempre pueden mejorar

Facilitar en el proceso educativo la apropiacion de saberes. No centrar el trabajo en
concepciones preconcebidas.

Si en algunos aspectos. Pero considero que son adecuados a la nuevas perspectivas
histéricas.

Si, torsimente. Son aburridos y poco dinamicos. Mucha historia europea y poco
Americana

Si. Inclusidn de tics
Si. Mayor utilizacién de lo multimedial, y capacitacién al respecto

Adecuar la relacion tiempo y espacio con respecto a las Ciencias y desarrollar mas
contenidos en Argentina

Si. Hace falta mas relacidn con el uso de herramientas informaticas
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Propuestas creativas para nifios y jovenes del siglo XXI, consolidar el trabajo ABP
interdisciplinario ya que no se cumple. Se ven buenisimos trabajos individuales o a veces
entre dos docentes, los proyectos deben involucrarr distintas materias y puntos de vista.
Mayor acceso a las tecnologias. No hay pantallas en las aulas ( no debe ser una utopia
tenerlas). Un televisor por colegio _ si hay- no alcanza, es insuficiente.

Mirada actual

Si, los disefios curriculares necesitan una actualizacion porgue los jovenes actuales no
logran interesarse .

Si

Considero que deberian actualizarse algunos contenidos y sobre todo las estrategias de
como ensefiar, que busquen depertar el interes y la motivacion en los alumnos.

Seleccion y corte de contenidos

Si, necesita actualizarse en funcion de los tiempos y las necesidades que presentan los
alumnos milenials

No se tendria que profundizar historia Argentina

Si, Porgue son obsoletos con los jovenes de hoy. Recomiendo tener mas influencia en lo
tecnologico

Si. El salto generacional entre el disefio y los jovenes, es cada vez mayor. Recomiendo
renovar metodologias

Siempre es bueno renovarse, agregar contenido y autores que van surgiendo ademas de
los clasicos. Ademas los alumnos van cambiando tienen intereses diferentes y formas
distintas de aprender sino terminamos aburriendolos y ellos odiando la historia.

No considero correcto

Si,

No.. quizas el de 2do afio es muy largo..

si, tienen una mirada eurocentrica y el recorrido espacial es lineal

Si, necesitan una nueva actualizacion. Hay temas que se dan por lo bajo o directamente
no los consideran.

Siempre

Si. La historia que se ensefia es definidamente occidentalista (europeista, americanista).
Creo que es tiempo de abrir mas el abanico.

¢ CUALES DE LAS FUNCIONES DE LA ESCUELA 'Y LA
ENSENANZA DE LA HISTORIA SE CONSTRUYEN EN SUS
CLASES?
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FORMACION PARA LA
CIUDADANIA
CONSTRUCCION DE LA
CONCIENCIA 26 (86,7 %)
HISTORICA
FORMACION PARA EL
TRABAJO
CONTINUIDAD EN
ESTUDIOS
SUPERIORES
ACERCAMIENTO A
SABERES CIENTIFICOS

22 (73,3 %)

4(133%)
12 (40 %)

11 (36,7 %)

0 10 20 30

¢INCORPORA EN SUS CLASES LA RELACION ENTRE EL PASADO Y EL
PRESENTE HISTORICOS Y EL CONCEPTO DE FUTURO? ¢, POR QUE?

Si

Si, es necesario que los estudiantes tenga conciencia que conociendo el pasado
entendemos el presente y podemos mejorar el futuro

Por ser una dimensién obligatoria

Para construir juicios propios y poder desarrollar capacidades analitica. El alumno y
docente tienen el derecho a ser participe de su realidad y poder manifestar
subjetivaciones a saberes objetivizados con anterioridad

Si. Se trabaja la multicausalidad y la multiperspectiva.

Si, es importante conocer el pasado para poder relacionar y comprender el presente y ver
qué hacemos como sociedad en el legado a las futuras generaciones

Si, porque es necesario que cada pueblo relea la historia antepasada para no repetirla.
Si. Para lograr apropiacion de la construccién historica con perspectiva hacia el futuro
Si. Porque existen continuidades histéricas que explican el presente. Y desde una mirada
critica se puede entender lo que pasa hoy y lo que podria acontecer

Si siempre entre cambios y continuidades de las Sociedades Actuales

Si. Para que el curso encuentre un sentido a estudiar historia como herramienta de
decisiones futuras

El hoy se conoce algo o se vive, el pasado hay que interpretarlo, el futuro se conecta con
las huellas del pasado para reflexionar, conmemorar, recordar, y no repetir errores. No es
posible estudiar acontecimiento o procesos historicos alejados de sus antecedentes y
proyecciones futuras.

Si. Es necesario para la comprension

Si para acercarlos a la realidad social actual.

Si lo incorporo. Considero fundamental conocer y comprender nuestro pasado historico
para lograr entender nuestro presente y proyectarnos a futuro

Siempre,

Si, porque creo que es la mejor manera de comprender los procesos historicos y su
continuidad en el presente
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Si creo que es necesario para entender la historia

Sino lo presentamos |a historia desde el presente es muy dificil para entender el pasado
Si. Es mas, explico que la historia no es estatica, sino mas bien dinamica

Si constantemente. Porque somos la consecuencia de la suma de los hechos pasados.
Por qué sino queda en el pasado

Para demostrar lo desconflictualizada sociedad posmoderna

Si.. porgue me parece importante que los y las chicos/as entiendan el por qué de la
Historia en la escuela

Porgue se conoce desde el presente, porque sirven de referencia para trabajar la
temporalidad

Es indispensable relacionar el pasado y el presente para entender la historia.

Siempre. Necesario

Todo el tiempo, todos los contenidos. De otra manera, es dificil encontrar sentido ala
ensefianza de historia.

La relacién entre pasado y presente es algo que utilizo con mucha frecuencia para dar a
entender gue muchas cosas han sucedido antes. ¥ con respecto al concepio de futuro es
algo gue se establece como una construccion. Ellos sin el futuro, ellos deben construirlo.

INDIQUE CUALES DE LOS SIGUIENTES TEMAS/PROBLEMAS
ABORDA EN SUS CLASES

PROBLEMAS EN TORNO A
LOS SECTORES POPUL...

25 (83,3 %)

24 (80 %)

DESIGUALDAD SOCIAL,
ECONOMICA, CULTURAL...

PROBLEMAS AMBIENTALES

EDUCACION SEXUAL Y
GENERO

29 (96,7 %)
11 (36,7 %)
16 (53,3 %)

|17 (56,7 %)

ORGANIZACION SOCIAL,

i 0
POLITICA Y TERRITO... 11 (36,7 %)
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CUANDO PLANIFICA Y ENSENA ¢ INCORPORA LAS
SIGUIENTES ESTRATEGIAS DE INTERPRETACION
HISTORICA 6 DEL METODO HISTORICO?

DIVERSIDAD EN TORNO AL i
TIEMPO Y EL ESPA. .. 20 (86,7 %)
19 (63,3 %)

CAMBIOS Y PERMANENCIAS 26 (86.7 %)
MULTIPLES CAUSAS Y .
CONSECUENCIAS 28 (933 %)
14 (46,7 %)
INTERPRETACION DE L
ACTORES SOCIALES (COL. . 16 (53,3 %)

. 27 (90 %)
ELABORACION DE

ARGUMENTOS Y 21(70 %)

CONCLUSIONES
0 10 20 30

INDIQUE CUALES DE LAS SIGUIENTES ESTRATEGIAS DE
ENSENANZA UTILIZA CON FRECUENCIA

LECTOCOMPRENSION 27 (90 %)
17 (56,7 %)
CUESTIONARIOS 25 (83,3 %)

CUADROS, MAPAS, 12 (40 %)

a
ESQUEMAS Y REDES 26 (86,7 %)

20 (66,7 %)
24 (80 %)

ANALISIS DE IMAGENES Y 24 (30 %)

AUDIOVISUALES 8 (26.7 %)
ESCRITURA DE TEXTOS 16 (53,3 %)

0
INTERPRETACION DE 10 (33,3 %)
ESTUDIOS DE CASOS
ACTIVIDADES GRUPALES
Y COLABORATIVAS 10 (33,3 %)

CONFECCION DE DE 20 (66,7 %)
ENTREVISTAS DE 10 (33,3 %)
HISTORI... 4(133 %)
SALIDAS EDUCATIVAS 8 (26,7 %)

0 10 20 30

19 (63,3 %)
13 (43,3 %)
25 (83,3 %)

¢ MODIFICA SU ENSENANZA EN FUNCION DEL CONTEXTO
SOCIAL Y ECONOMICO EN EL CUAL SE INSERTA LA
ESCUELA? ¢(POR QUE?
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Si
Si. Siempre porgue ello modifica las formas de aprendizaje de los estudiantes
Si, no todos los chicos aprenden de la misma forma y no todos tienen los mismos recursos

Si, porque en el proceso educativo tenemos que respetar al alumnado y una forma de hacer es no dar clases de
forma distematica

Si. Es necesario traer el concepto de lo historico a lo cotidiano.
No, pero se hace una adaptacion de recursos

Si, aplico y disefio de acuerdo a la realidad que estd inserta la escuela teniendo en cuenta a través del
diagnostico cada grupo.

Si. Porque de ese modo se puede llegar a lograr una mejor situacién de aprendizaje y ensefianza
Aveces. Para poder explicar el presente y las caracteristicas propias de la zona desde la mirada histdrica .

Si. En funcion al material que brinda la escuela con respecto a la biblioteca en mapas historicos, proyectores, tv,
netbooks

No. Pero hay colegios que me imponen temas para dar en Historia

Si. Y no solo de la situacién econémica, sino de las posibilidades de aprendizaje reales del alumno, no solo
porque la educacion es inclusiva, sino que es una obligacion moral atender distintas realidades y ritmos de
aprendizaje.

Si. Por recursos

No ,porque los alumnos deben tener las mismos conocimientos a pesar de su contexto.

Modifico de axuerdo a los recursos de la escuela y los alumnos

La ensefianza la planifico pensando en cada curso en particular. Lo que a veces funciona con un curso no asi
con otro. Sobre todo teniendo en cuenta que trabajo en varias escuelas en contextos diversos.

Me adecud a las necesidades y posibilidades de la poblacion con la que trabajo

Mo, adapto el contenido para que sea absorbido adecuadamente por los alumnxs pero no lo modifico nilo
recorto

Sii siempre esta atravesado por el contexto social economico

Trato de tener la mayor informacion para adaptar los contenidos

Si. Por las herramientas con las que se cuenta

Si a veces si. Cada curso tiene sus particularidades y hay que adaptarse un poco a ellas sin dejar de lado los
contenidos. A veces surgen clases donde los chicos se sienten agobiados por situaciones familiares y
terminamos hablando de eso y a la vez hace que se refuercen los vinculos y el chico te respeta mas.

Por falta desgraciadamente de lectura por parte de los alumnos

No.. a menos que me lo pida el equipo de conduccion porque considero que la materia es importante para
modificar el contexto

si, porque uno retoma la realidad trabajar contenidos de ciencias sociales

Mo se modifica la ensefianza, sino las estrategias, ya que es una problematica comun que en contextos
socioeconomicos diferentes, los alumnos presenten ciertas dificultades.

Si. Realidad
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Seguro. No es lo mismo ensefiar en escuelas en las que gran parte de los alumnos concurre en busca de
contencion, alimentos. O sabiendo que trabajan, lo gque los lleva a ayudar o sostener a la familia, y aun asi,
concurren a estudiar. Eso les guita tiempo y concentracion. Distinto es ensefiar en una comunidad educativa en
la que los alumnos no tienen otra responsabilidad mas que estudiar. Esos a los que pedis una tarea y la traen, o
pedis elementos, herramientas y siempre estan.

Si la modifico, hay escuelas donde por el contexto social o por las problematicas uno debe adecuarse a formas
unicas para ese grupo. Todo el tiempo me replanteo la practica docente para esos grupos.

¢MODIFICA SUS PRACTICAS EN FUNCION DE LA
GARANTIZACION DE LAS TRAYECTORIAS EDUCATIVAS DE
CADA JOVEN? ¢{POR QUE?

Si

Si, los alumnos tienen su tiempo para comprender

cada alumno realiza actividades mentales propias

Si. Cuando es necesario.

Todos los grupos son distintos y hay distintos actores. Se busca adaptar los recursos y las clases de acuerdo a
cada grupo. Hay grupos con pensamientos mas maduros que otros donde hay temas que se pueden abordar
desde otras perspectivas

Depende de la respuesta del estudiante. A veces por mas que se intenten estrategias no existe interés

Aveces.

No. No las modifico sino mas bien en funcion al curso

Si. Porque cada ser humano es Unico y requiere diversas estrategias en el proceso de ensefianza aprendizaje

Si. Sobre todo si hay informe médico, o de escuela integradora o situacion personal del alumno que amerite
hacerlo sin descuidar lo prescripto del proceso ensefianza aprendizaje.

Trato. Para acompafiar dichas trayectorias en el marco de la ley educativa

Si, porque estoy atenta a la diversidad de problematicas que pueden atravesar los alumnos.

Claro. En cada curso los alumnos presentan trayectorias educativas diversas. Vinculas a problematicas variadas.
Para generar trayectorias sostenibles

Si, trato de adecuar los contenidos teniendo en cuenta la pluralidad y la particularidad de los grupos

Siii todos los afios modifico las estrategias a utilizar

Para una mayor comprension

Si. Porque debe existir coherencia

MNo. Creo que cada uno tiene su nivel de aprendizaje y sus ganas y realmente cuando el chico no quiere aprender
ni estar en la escuela no se puede hacer mucho. No hay motivaciones que podamos darles en esos casos.
Generalmente uno busca gue aprendan y sigan y terminen a tiempo pero a veces eso no se puede porgue los

chicos tienen muchas carencias

Porque hay diversidad
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Si. A veces es necesario
En la medida de los posible ya que las trayectorias y saberes previos hacen a la dinamica aulica

Si, se modifican. El docente debe buscar distintas alternativas para gue el alumno logre adquirir los
conocimientos

Si. Nesesario
Necesariamente, si!! Cada alumno vive una realidad distinta, y tiempos de aprendizaje distintos.
Silas modifico, pasa que hay escuelas donde los grupos trabajan de determinadas maneras que yo como

docente me tengo que dar cuenta si ese grupo da para mas o no. Y en otros lugares donde si el nivel es menor
saber como cambiar la estrategia y lograr mejores resultados con ese grupo.

¢, PLANIFICA EN FUNCION DEL PROROSITO DE LA IGUALDAD
DE OPORTUNIDADES Y LA INCLUSION EDUCATIVA? ¢ POR
QUE? BRINDE UN EJEMPLO

Si

Si. Haciendo hincapie en los sujetos sociales y la desigualdad a traves de textos y oralidad

Si, hoy en dia la mayor parte de los estudiantes de primero no vienen alfabetizados

Si. Cuando se analiza la subvencion y la jerarquizacién social

Si. Asi garantizando la equidad y la construccion de aulas democraticas.

La planificacidn la hago anual, una vez que conozco el grupo adapto el contenido que daré

Si. Por ejemplo cuando no hay comprension lectora , busco estrategias como armado de glosarios.

Si. Pero siempre intentando mantener coertos estandares de calidad. Inclusion no significa bajar el nivel.
Porque el rol de la Historia es siempre mostrar a partir de diferentes sociedades como organizaron sus
gobiernos y formas de pensar, en el caso de nuestro pais simplemente es una tarea compleja explicar las

Monarquias ya que nunca estuvieron y como se conformaron sus clases sociales a partir de la sangre.

Trato de que la totalidad del curso adquiera los contenidos minimos de la materias a pesar de sus diferentes
trayectorias escolares

Planifico las clases para todos, observo cuanto puede resclver cada uno y sus progresos. Tengo alumnos que
capaz que 5 consignas no puede resolver en el momento, se le da mas tiempo o menis segun las circunstancias.
Atiendo a sus inteligencias multiples, le pido como quiere hacer una aclividad, desde la escritura, la
representacion, el dibujo, el video, simulaciones, efc...

Si. Es fundamental. A alumnos con discapacidad

Si,me interesa que los alumnos logren una inclusion plena y no fracasen en sus trayectorias.

Lo intento. Creo que ef alumno tiene derecho a recibir uma educacion de calidad. Sin importar su condicion

social. Por ejemplo a les dedico mas tiempo si presenta dificultades para comprender. Tambien suelo llevar
material didactico como fotocopias pensando que hay chicos que no pueden comprar.

Se intenta, se realizan salidas educativas

Si, porque creo que la escuela es el laboratorio donde no solo se aprende la teoria de la asignatura sino también
el espacio para poner en practica las inquietudes que surgen a partir del didlogo sobre la misma.

Sii la ley de educacion vigente es clara en la inclusién y la igualdad de oportunidades
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Si, trabajo con apps para que todos tengan fotocopias y poder resolver las actividades.

Si. Ejemplo, al momento de hablar de lucha de clases y sectores dominantes, suelo tomar lo cotidiano de la
escuela con la directora como poder hegemonia

Si. Trabajo en escuela privada y publica. A todos les ensefio igual y deseo que aprendan igual. Trato de realizar
proyectos y salidas que les puedan servir.

Porque sino Nunca van a salir
Para evitar que sean desclazados

En realidad planifico segun las expectativas de Ixs estudiantes. Por ejemplo tengo varios 4to afo en algunos doy
América y Europa en otro doy mas América y Argentina y Europa es solo referencia

Trato de trabajar en articulacion con la continuidad en estudios superiores
No lo planificé. Pero us una tema que se aborda desde el aula.
Si. Es |a ética docente

Seqguro. Si bien las planificacién de contenidos es la misma en distintas escuelas, las estrategias de ensefianza
son las que difieren, para que todos puedan adquirir el conocimiento.

¢CUALES DE LAS SIGUIENTES OPCIONES CONSIDERA QUE
SON SUS PRINCIPALES OBSTACULOS PARA LA INCLUSION
SOCIAL EN LA ESCUELA?

PROBLEMAS De 0
APRENDIZAJE 17 (56,7 %)
23 (76,7 %)

AUSENTISMO ESCOLAR 21 (70 %)
PROBLEMAS SOCIALES Y

— 0,
ECONOMICOS DE LOS . 26 (86.7 %)

ESCASA ACTUALIZACION Y

CAPACITACION DOC... 16 (53,3 %)

21 (70 %)
19 (63,3 %)

FALTA DE POLITICAS
PUBLICAS INCLUSIVAS
11 (36,7 %)

0 10 20 30

231



Anexo No 3

Seleccion de Actividades

PRIMER ANO
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Segundo Ao
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Tercer Afo
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Cuarto Ano
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Quinto Ao
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Anexo No 4

Seleccion de Documentacion Docente
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Anexo No 5
Sistemas educativos nacional y provincial bonaerense

Datos y estadisticas

Provincia de Buenos Aires

REGION 1 REGION 8 REGION 14 REGION 19
T 113 Berisso 136 026 Chacabuco 033 General Alvarado
o 012 Brandsen 071 Merlo 128 Florentino Ameghino
114 Ensenada 100 Mordn | Arenales
001 La Plata REGION 9
064 Magdalena 132 José C. Paz
134 Punta Indio 133 Malvinas Argentinas
REGION 2 073 Moreno
005 Avellaneda 131 San Miguel
Lanus REGION 10
062 Lomas de Zamora 016 Canuelas REGION 21
. 7 General 023 Coronel Dorrego
044 General Rodriguez 024 Coronel Pringles
900 Le Matanza 063 Lujan o e 050 Gonzales Chaves
REGION 4 067 Marcos Paz Ipoiito Yrigoyen 052 Juarez
119 Berazategui 070 Mercedes 076 Nueve de Julio 054 Laprida
032 Florencio Varela 074 Navarro 107 Tres Arroyos.
085 Quilmes 093 San Andrés de Giles REGION 16 REGION 22
REGION 5 101 Suipacha 918 Setos Tejedor, 008 Bahia Blanca
504 Arniranta Brown REGION 11 112 Coronel Rosales
. 015 Campana 126 Monte Hermoso
030 Esteban Echevermia 116 Escobar 078 Patagones
120 Prowdonte’ Peron 031 Exaltacion de la Cruz 110 Villarino
099 San Vicente OB E ek RE
..... REGION 6 047 Zarate REGION 17 002 Adolfo Alsina
056 Sam ieare ™ o1} Aecties 021 Chascomas 020 Darenir
an Isi 036 General By
055 Tigre 010 Baradero 030 General Belgrane 038 General La Madrid
109 Vicente Lépez 121 Capitan Sarmiento 072 Monte 051 Guamini
086 Ramalio 062 Plla 084 Puan
REGION 7 097 San Nicolds 087 Rauch 091 Saavedra
045 General San Martin 098 San Pedro Ll e 105 Tomquist
130 Hungham REGION 13 REGION 18 REGION 24
o & F-abrarc 019 Carmen de Areco 006 Ayacucho 034 General Alvear
o: 021 Castell 056 Las Flores
REGION . 081 Pergamino 029 Dolores 061 Lobos
METROPOLITANA Total Provincia 089 Rojas 037 General Guido g g;m:'Pem
DE BUENOS AIRES 066 Saito 039 General Lavalle ladillo
Conurbano 094 San Antonio de Areco 040 General Madariaga 108 Veinticinco de Mayo
Interior Provincia ;gg ba“ Costa REGION 25
PG 007 Azul
Total Regién :g: :g:ﬂ,:;., 012 Boivar
o 077 Olavarria
Total Distritos 125 VAL Gaedd FH L S
Buenos Aires Provincia
- Direccién General de Cultura y Educacién
\_ Direccién de Educacién de Adultos

EDUCACION INICIAL

rdin d n EDUCACION
5 ahos de edad SECUNDARIA
4 ahos ad

EDUCAC'ON 4 ahos do estudio
PRIMARIA

6 ahos de astudio

EDUCACION
SUPERIOR

Educacién Técnico Profesional Educacion Artistica
on S aria Agraria Educacién de Adultos
Educacion Espacial
Educacién Fisica
Psicologla Comunitariay Pedagogia Social

Fuente: http://abc.gob.ar/planeamiento/informacion-y-estadistica/sistema-educativo
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Direccion General de Cultura y Educacion
Direccién Provincial de Planeamiento
Direccion de Informacién y Estadistica

Relevamiento Inicial 2019

Unidades educativas, alumnos y secciones
Datos para el total de la Provincia; los Partidos del Gran Buenos Aires;
para el interior; para cada Region y Distrito Educativo

RELEVAMIENTOS

<
=
-
72
o
<
o
2
[*S8]
—
o
bl
(%]

Buenos Aires
Provincia

Modalidad y Nivel Unidades ; Unidades : Unidades ;
Educ. Alumnos Secciones Educ. Alumnos Secciones Educ. Alumnos Secciones
| 9535 | 3.011.120 | 112.072 | 5567 | 1.972.585 | 75.144 | 3.968 |1.038.535
Ecucacion Comin 7.568 2.539.282 94.332 4.052 1.545.460 58.433 3.516 993.822
Nivel Inicial 2.572 436.836 17.392 1.256 245.065 9.231 1.316 191.771 8.161
Nivel Primario 2.492 1.092.912 40.113 1.435 663.127 25.298 1.057 429.785 14.815
Nivel Secundario 2.263 876.448 33.168 1.263 538.318 21.544 1.000 338.130 11.624
Nivel Superior (b) 241 133.086 3.659 98 98.950 2.360 143 34.136 1.299
471.838 4271125
Educacion Técnico Profesional 166 110.128 4.167 129 94.325 3.637 37 15.803 530
Nivel Secundario 166 110.128 4.167 129 94.325 3.637 37 15.803 530
Educacion de Jovenes y Adultos 882 263.183 11.594 815 249.580 11.153 67 13.603 M
Nivel Primario 253 42.690 2.391 251 42.573 2.384 2 117 i
Nivel Secundario 400 75.858 2.647 374 68.473 2.513 26 7.385 134
Plan Fines (Trayectos y Deudores) 56 58.550 2.650 56 58.550 2.650 - - -
Formacion Profesional 173 86.085 3.906 134 79.984 3.606 39 6.101 300
Educacion Especial 787 47.606 n 449 33.558 mn 338 14.048 n
Nivel Inicial 199 4.377 1 125 3.763 n 74 614 I
Nivel Primario 233 24.301 1 124 16.624 i 109 7.677 1
Formacion Integral (c) 218 11.032 I 127 8.005 n 91 3.027 I
Formacion Laboral 137 7.896 n 73 5.166 n 64 2.730 n
Educacion Artistica 60 21.279 826 55 21.017 809 5 262 17
Nivel Secundario 4 1.432 65 3 1.322 62 1 110 3
Ciclo de Iniciacion 21 4.203 139 19 4.103 133 2 100 6
Ciclo Medio 16 8.898 260 14 8.846 252 2 52 8
Cursos y Talleres 19 6.746 362 19 6.746 362 - - -
Educacion Fisica (d) 35 22.535 832 35 22.535 832 - - -
Psicologia Comunitaria y Pedagogia 37 7.107 321 32 6.110 280 5 997 M
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Unidades educativas, alumnos y secciones: Total Provincia clic para Volver al Mapa
Relevamiento Inicial 2019

Total Estatal (a) Privado
Modalidad y Nivel Unidades . Unidades . Unidades 3
Eine Alumnos Secciones Eing Alumnos Secciones Eine Alumnos Secciones
| 20777 | 5228151 | 203521 | 14479 | 3694814 | 148035 | 6298 | 1.533.337 |
15.913 4.165.525 161.061 10.307 2.699.949 107.361 5.606 1.465.576 53.700
Nivel Inicial 5.519 756.262 31.355 3.452 470.192 19.110 2.067 286.070 12.245
Nivel Primario 5.876 1.754.467 67.184 4.194 1.134.075 45.548 1.682 620.392 21.636
Nivel Secundario 3.920 1.386.954 53.694 2.340 888.140 36.286 1.580 498.814 17.408
Nivel Superior (b) 598 267.842 8.828 321 207.542 6.417 277 60.300 2411
Modalidades 4.864 1.062.626 42.460 4172 994.865 40.674 692 67.761 1.786
Ed ion Técnico Profesional 453 216.438 8.843 375 190.552 7.897 78 25.886 946
Nivel Secundario 453 216.438 8.843 375 190.552 7.897 78 25.886 946
Educacion de Jovenes y Adultos 2.007 510.942 23.407 1.893 489.363 22.643 114 21.579 764
Nivel Primario 577 74.437 4.408 574 74.301 4.400 3 136 8
Nivel Secundario 843 129.975 4.711 807 121.335 4.544 36 8.640 167
Plan Fines (Trayectos y Deudores) 132 115.504 5.453 132 115.504 5.453 0 0 0
Formacion Profesional 455 191.026 8.835 380 178.223 8.246 75 12.803 589
Educacién Especial 1.831 94.632 0 1.342 76.217 0 489 18.415 0
Nivel Inicial 512 12.793 0 403 11.831 0 109 962 0
Nivel Primario 437 41.002 0 342 31.316 0 155 9.686 0
Formacion Integral (c) 436 25.347 0 350 20.907 0 136 4.440 0
Formacion Laboral 336 15.490 0 247 12.163 0 89 3.327 0
Educacion Artistica 207 57.361 2.561 202 57.099 2.544 5 262 17
Nivel Secundario 8 3.160 134 7 3.050 131 1 110 3
Ciclo de Iniciacién 65 11.453 414 63 11.353 408 2 100 6
Ciclo Medio 50 18.277 608 43 18.225 600 2 52 8
Cursos y Talleres 84 24.471 1.405 84 24.471 1.405 0 0 0
Ed ion Fisica (d) 184 152.483 6.234 183 151.861 6.216 1 622 18
Psicologia C itaria y Pedagogia S. 182 30.770 1.415 177 29.773 1.374 5 997 Lil
Unidades educativas, alumnos y secciones: Totales por Regién clic para Volver al Mapa

Relevamiento Inicial 2019

Total Estatal (a) Privado
Modalidad y Nivel Unidades . Unidades . Unidades .
Edie Alumnos Secciones Edie Alumnos Secciones Edie Alumnos Secciones
Total Provincia | 20777 5228151 203.521| 14479 3.604.814]  148.035 6298  1.533.337|  55.484|
Conurbano 9.535 3.011.120 112.072 5.567 1.972.585 75.144 3.968 1.038.535 36.928
Interior Provincia 11.242 2.217.031 91.449 8.912 1.722.229 72.891 2.330 494.802 18.558
Region | 1.255 335.351 13.251) 838 243.099 9.853 417 92.252 3.398
Region Il 1.531 459.234 17.557; 915 294.855 11.692; 616 164.379 5.865
Region Il 1.214 438.635 16.201 777 311.441 11.890; 437 127.194 4.311)
Region IV 1.315 444.426 15.899 819 308.394 11.302; 496 136.032 4.597]
Region V 1.093 386.931 13.406 699 281.865 9.766 394 105.066 3.640
Region VI 1.310 325.878 13.625 602 161.791 7.021 708 164.087 6.604
Region VII 916 245.906 10.021) 553 150.544 6.575 363 95.362 3.446
Region Vil 1.018’ 314.167 11.548 594 209.440 7.872, 424 104.727 3.676
Region IX 1.303 461.674 15.853] 741 310.771 10.758; 562 150.903 5.095
Region X 876 185.396 7.111 695 146.632 5.710 181 38.764 1.401
Region XI 1.041 300.645 10.886 606 205.062 7.192 435 95.583 3.694
Region XII 599 122.347 5.038 495 99.436 4.201] 104 22.851 837
Region XIlI 507 80.146 3.434 424 64.993 2.873 83 15.153 561
Region XIV 620 98.343 4.379 541 82.521 3.800 79 15.822 579
Region XV 595 90.275 4.152] 540 79.423 3.747 55 10.852 405
Region XVI 429 54.261 2.565 397 48.007 2.323 32 6.254 242
Region XVII 381 46.488 2.184 344 37.798 1.868 37 8.690 316
Region XVIII 537 95.280 3.981] 468 81.700! 3.455 69 13.580 526
Region XIX 889 227.880 9.114 560! 153.129 6.345 329 74.751 2.769
Region XX 607 104.228 4.653 489 83.213 3.851 118 21.015 802
Region XXI 400 56.343 2.685 353 48.276 2.341 a7 8.067 344
Region XXII 711 153.690 6.527| 585 123.896 5.397 126 29.794 1.130]
Region XXIII 542 52.137 2.799! 488 45.050! 2.456 54 7.087 343
Region XXIV 513 60.126 2.701) 476 52.314 2.417, 37 7.812 284
Region XXV 575! 88.364 3.951] 480 71.104 3.330] 95 17.260 621
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Unidades educativas, alumnos y secciones: Totales por Distrito clic para Volver al Mapa
Relevamiento Inicial 2019

Total Estatal (a) Privado
Modalidad y Nivel  Unidades : Unidades . Unidades ;
Educ. Alumnos Secciones Etuc. Alumnos Secciones Educ. Alumnos Secciones

[Total Provincia | 20.777| _ 5.228.451) 203521 14.479| 3.694.814] 148035 6.298] 1.533.337] 55.480]
Conurbano 9.535 3.011.120 112.072 5.567 1.972.585 75.144 3.968 1.038.535

Interior Provincia 11.242 2.217.031 91.449 8.912 1.722.229 72.891 2.330 494.802 18.558
Almi Brown 492 158.134 5.762[ 290 103.210 3.894 202 54.924 1.868
Avell d 403 119.404 4.598 264 81.739 3.237| 139 37.665 1.361
B gui 360 114.398 4.200 226 75.580 2.859 134 38.818 1.341
Esteban Echeverria 270 98.298 3.407 164 71.900 2.461 106 26.398 946
Ezeiza 166 64.768 2.199 112 50.239 1.679 54 14.529 520/
Florencio Varela 375 145.721 5.046 260 111.170 3.928 115 34.551 1.118
General San Martin 396 115.484 4.569 240 72.837 3.027| 156 42.647 1.542]
Hurlingh 184 46.125 1.951 118 29.916 1.352 66 16.209 599
Ituzaingo 183 45.345 1.780 85 26.748 1.103 98 18.597 677
José C. Paz 214 92.411 2.976) 138 68.325 2.228 76 24.086 748
La Matanza 1.214 438.635 16.201 777 311.441 11.890; 437 127.194 4.311
Lanis 456 120.851 4.709 276 76.115 3.096 180 44.736' 1.613
Lomas de Zamora 672 218.979 8.250 375 137.001 5.359 297 81.978 2.891
Malvi Argenti 272 93.101 3.414 144 55.508 2.085 128 37.593 1.329
Merlo 440 162.128 5.660 289 121.774 4.248 151 40.354 1.412
Moreno 471 170.251 5.733 304 127.186 4.271 167 43.065 1.462
Morén 395 106.694 4.108 220 60.918 2.521] 175 45.776' 1.587
Quils 580 184.307 6.653 333 121.644 4.515 247 62.663 2.138
San F d 207 48.159 2.058 129 27.65% 1.289 78 20.500 769
San Isidro 375 85.320 3.651 139 34.543 1.564 236 50.777 2.087
San Miguel 346 105.911 3.730 155 59.752 2.174] 191 46.159 1.556
Tigre 415 124.526 4.862 211 74.951 2.945] 204 49.575 1.917|
Tres de Febrero 336 84.297 3.501 195 47.791 2.196 141 36.506! 1.305
Vicente Lopez 313 67.873 3.054 123 24.638 1.223 190 43.235 1.831

Unidades educativas, alumnos y secciones: Regi()n 1] clic para Volver al Mapa

Relevamiento Inicial 2019

Total Estatal (a) Privado
Modalidad y Nivel Unidades Unidades Unidades

Ediic. Alumnos  Secciones Educ. Alumnos  Secciones Educ. Alumnos  Secciones

1214 | 438635 | 16201 | 777 | 311441 | 11890 | 437 | 127.194 |

Ecucacion Comiin 954 370.732 13.664 551 247.313 9.439 403 123.419

Nivel Inicial 299 54.641 2.061 148 31.397 1154 151 23.244 907
Nivel Primario 334 165.940 6.027 209 110.272 4.184 125 55.668 1.843
Nivel Secundario 303 132.655 5.154 185 90.569 3.773 118 42.086 1.381
Nivel Superior (b) 18 17.496 422 9 15.075 328 9 2.421 94
Modalidades 260 67.903 2.537 226 64.128 2.451 34 3.775 86
Ed ion Técnico Profesional 19 13.959 506 14 12.013 437 5 1.946 69
Nivel Secundario 19 13.959 506 14 12.013 437 5 1.946 69
Educacion de Jovenes y Adultos 132 39.509 1.727 129 39.324 1.718 3 185 9
Nivel Primario 50 5.807 315 50 5.807 315 = = =
Nivel Secundario 53 10.879 461 52 10.790 457 1 89 4
Plan Fines (Trayectos y Deudores) 5 7.908 330 5 7.908 330 - - -
Formacién Profesional 24 14.915 621 22 14.819 616 2 96 5
Ed ion Especial 97 6.538 m 72 5.077 mn 25 1.461 m
Nivel Inicial 27 635 mn 20 557 I 7 78 mn
Nivel Primario 27 3.592 mn 19 2.816 i 8 776 mn
Formacidn Integral (c) 24 1.053 m 19 971 n 5 82 m
Formacion Laboral 19 1.258 m 14 733 m 5 525 m
Ed ion Artistica 3 2.453 102 3 2.453 102 - - -
Nivel Secundario - - - - - - - - -
Ciclo de Iniciacién - - - - - - - - -
Ciclo Medio 1 1172 29 1 1172 29 C - -
Cursos y Talleres 2 1.281 73 2 1.281 73 - - -
Educacion Fisica (d) 6 4.706 173 6 4.706 173 - - -
Psicologia Ci itaria y Pedagogia Social (e) 3 738 29 2 555 2 1 183 8
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Unidades educativas, alumnos y secciones: La Matanza clic para Volver al Mapa
Relevamiento Inicial 2019

Total Estatal (a) Privado
Modalidad y Nivel Unidades . Unidades . Unidades .
Edie. Alumnos  Secciones Educ. Alumnos  Secciones Edie Alumnos  Secciones
| 1214 | 438635 | 16201 | 777 | 311441 | 11890 | 437 | 127194 |
Ecucacion Comiin 954 370.732 13.664 551 247.313 9.439 403 123.419
Nivel Inicial 299 54.641 2.061 148 31.397 1.154 151 23.244 907
Nivel Primario 334 165.940 6.027 209 110.272 4.184 125 55.668 1.843
Nivel Secundario 303 132.655 5.154 185 90.569 3.773 118 42.086 1.381
Nivel Superior (b) 18 17.496 422 9 15.075 328 9 2421 94
Ed ion Técnico Profesional 19 13.959 506 14 12.013 437 5 1.946 69
Nivel Secundario 19 13.959 506 14 12.013 437 5 1.946 69
Educacion de Jovenes y Adultos 132 39.509 1.727 129 39.324 1.718 3 185 9
Nivel Primario 50 5.807 315 50 5.807 315 - - -
Nivel Secundario 53 10.879 461 52 10.730 457 1 89 4
Plan Fines (Trayectos y Deudores) 5 7.908 330 5 7.908 330 5 5 =
Formacién Profesional 24 14.915 621 22 14.819 616 2 96 5
Educacion Especial 97 6.538 n 72 5.077 mn 25 1.461 m
Nivel Inicial 27 635 I 20 557 n 7 78 n
Nivel Primario 27 3.592 n 19 2.816 i 8 776 mn
Formacion Integral (c) 24 1.053 n 19 971 I 5 82 mn
Formacion Laboral 19 1.258 m 14 733 mn 5 525 m
Educacion Artistica 3 2.453 102 3 2.453 102 - - -
Nivel Secundario - - - - - - - - -
Ciclo de Iniciacion - - - - - - - - -
Ciclo Medio ak 1.172 29 d: 1172 29 - - -
Cursos y Talleres 2 1.281 73 2 1.281 73 - - -
Ed ion Fisica (d) 6 4.706 173 6 4.706 173 - - -
Psicologia C itaria y Pedagogia Social (e) 3 738 29 2 555 21 1 183 8
, - -
Republica Argentina
CLIMA 1993 1998 2003 2008 2013
BAJO 28,33 53,81 65,70 56,25 61,60
MEDIO 52,95 76,91 86,16 79,29 83,19
ALTO 72,86 91,97 94,86 89,04 92,36

TASA NETA DE ESCOLARIZACION SECUNDARIA PARA ARGENTINA POR CLIMA EDUCATIVO Fuentes: 1IPE-
UNESCO/OEI en base a: Argentina-erH del INDEC, en: Nobile, Mariana (2016)**
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P or itenciay = ion Anual  Pre i6 y por Afio de Estudio

Tanas poctartuaies - Secondanie Tasas poriustuales - Secundurie 2917-10

@ Pramecin @ Bapoencie @ Kbansono

@ et @ Saptaacs @ Ahansens

Mar  Mav  Ai0 Men  Adel2
M012 002413 N1 J0-S J0MS-14 2017 N1 Secunders
Tasas de Sobreedad por Afio de Estudio Tasas por Sector de Gestién y Ambito
Secandare. 2010 Secomtace 211,18
Estatal Rural
ns 3N 10,60 % 75.70% 11.62% 7748 %
o Lo 30 Apandono Promecién Abandone Promacion
e 1370%  397% 1090%  37.6%
Regtencia Sobreedad Repitencia Sobreedad
Privado Urbane
676 % 89.16% 9.28% 79.90 %
Abandone  Promecion Abandone  Promacion
409 % 11.9% 1082 % 309 %
e Reptencia  Sobreedad Repitencia  Sobreedsd

Tablas: Tasas de promocién, repitencia y abandono por afio y por curso y tasas de sobreedad y por de gestion y ambito del Nivel secundario al 2018,

Republica Argentina. Fuente: ministerio de Educacion, Cultura, Ciencia y Tecnologia de la Nacion.

Pr ion. Repi iay A B ion Anual P ion, Repi y por Afio de Estudio
Tanas poccontunios - Secondara Busnos Arey Tanan porcersusien - Secandarie Boeses Aires 201718

@ Fromocis @ Repennca ® Abandons

Me? adon Al v Ao 10 Mo 11 Ma12
Secordars
Tasas de Sobreedad por Afio de Estudio Tasas por Sector de Gestién y Ambito
Bacundaris Buaas Arvs 2008 Sacundaria Deanos Aewn 301718
Estatat Rural
n™ 884% 7649 % 786 % 80346 %
3148 L 105% Abandone Promacién Abandana Promecion
L 548 1668% 404 % 1N81%  289%
Repitencia Sobreedad Repiteacia Sobreedad
Privado Urbano
680 % 8898 % 815% 80.76 %
Abandono  Promacion Abandono  Promecion
~ o 422% 105% 1109 % 303 %
WL INY T I el Repitencia  Sobreedad Repitencia  Sobresdad

Tablas: Tasas de promocion, repitencia y abandono por afio y por curso y tasas de sobreedad y por de gestion y dambito del Nivel secundario al 2018,
Provincia de Buenos Aires. Fuente: ministerio de Educacion, Cultura, Ciencia y Tecnologia de la Nacion.
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