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Resumen

La presente tesis explora los saberes y practicas docentes de ensefianza de la Historia en
escuelas secundarias del distrito de Avellaneda. El recorrido de la investigacion estara
orientado a examinar el curriculum real, es decir, los contenidos que efectivamente se han
integrado a la ensefanza cotidiana de esta disciplina escolar, se encuentren o no en los
programas y los libros de texto vigentes (Rockwell, 1995), y a comprender las razones por las
cuales se toman las decisiones que afectan el trabajo en el aula, los sentidos de la Historia
que se construyen, las tensiones que se generan a nivel de la seleccion de contenidos, de la
planificacion, del uso de recursos o materiales de apoyo, de las perspectivas pedagogicas que
se ponen en juego para atender las particularidades de los contextos y de los sujetos, de la
experiencia, con la intencion de entender la complejidad y especificidad de la ensefianza de la
Historia en el actual escenario de la escuela secundaria en el conurbano bonaerense.

En pos de dicho trabajo, el analisis de las experiencias docentes resulta fundamental para la
comprension de la complejidad de la tarea de ensefiar a pensar historicamente bajo el

proposito de la inclusion socioeducativa requerida desde los disefios curriculares vigentes.

Palabras clave: Historia - Ensefianza- Escuela Secundaria - Practicas Docentes - Cultura
escolar

Abstract

This thesis analyses knowledge and teaching practices of History education in high schools in
the district of Avellaneda. The aim of this research is to examine the real curriculum, the
contents that have been effectively incorporated into the daily teaching of this school
discipline, whether or not they are included in the current curricula and textbooks (Rockwell,
1995), and to understand the reasons leading to the decisions adopted in the classroom, the
meanings of History constructed, the tensions arising from the selection of contents, from
planning, the use of resources or additional materials, the pedagogical approaches
implemented to address the features of the contexts and individuals, as well as from the
experience, aimed at reaching an understanding of the complexity and specificity of History

teaching in the current setting of high school in Greater Buenos Aires.



In order to achieve this work, the experiences of teachers, their speeches and classroom
observations are essential to understand the complexity involved in teaching historical
thinking with the aim of social and educational inclusion required by the current curriculum

designs.
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Introduccion

La presente tesis de maestria Enseiiar Historia en la escuela secundaria:
exploraciones sobre saberes y prdcticas al sur del conurbano bonaerense, tiene una larga
historia y se relaciona con muchas inquietudes e interrogantes que aparecieron en mis
primeros afios como docente de Historia en la escuela secundaria. Estas preguntas, que aun
hoy siguen abiertas para mi, se presentaron como problemas, enunciados en borrador que me
invitaron a salir de mi clase, emprender un proceso de formacion, leer autores/as, a ponerme
en contacto con otros/as colegas, a explorar preocupaciones, saberes y experiencias de otros
educadores y educadoras de escuelas del conurbano bonaerense. Lo que comenz6 en la propia
experiencia laboral continu6 en el campo de la investigacion.

Decidi comenzar a “desarmar” la Historia como disciplina escolar desde la mirada,
los discursos, las experiencias y las historias profesionales de quienes la ensefian y se
encuentran de manera cotidiana ante dilemas, tensiones, obsticulos, complejidades y la
recurrente pregunta de los y las estudiantes /y esto, para quée me sirve? La investigacion,
procura explorar, a partir de la vida cotidiana del aula, la configuracién de la practica
docente en este campo disciplinar, entendiendo a ésta como un trabajo complejo, inscripto en
una dimension historica, politica, institucional y que produce un saber que se refiere a la
transmision (Diker y Terigi, 1997). Partimos de estas inquietudes y buscamos respuestas en la
experiencia, en lo que sucede en el dia a dia escolar: quisimos penetrar en “la caja negra”
(Vifiao, 2006). La propuesta es mirar la ensefianza de la Historia desde una perspectiva
tedrica que entiende a la escuela como un espacio de produccion cultural, es decir, desde la
oOptica de la cultura escolar.

La tesis plantea, entonces, como objeto describir y analizar las practicas habituales
de enseifianza de la Historia en escuelas secundarias del conurbano bonaerense. El
recorrido de la investigacion estuvo orientado a examinar el curriculum real, es decir, los
contenidos que efectivamente se han integrado a la ensefanza cotidiana de esta disciplina
escolar, se encuentren o no en los programas y los libros de texto vigentes (Rockwell, 1995),
y a comprender las razones por las cuales se toman las decisiones que se toman en el aula, los

sentidos de la Historia que se construyen, las tensiones que se generan a nivel de la seleccion



de contenidos, de la planificacion, del uso de recursos o materiales de apoyo, de las
perspectivas pedagogicas que se ponen en juego para atender a las particularidades de los
contextos y de los sujetos, de la experiencia, con la intencion de entender la complejidad y
especificidad de la ensefianza de la Historia en la escuela secundaria en el conurbano
bonaerense.

Cabe senalar que al abordar practicas de ensefianza, este trabajo intenta comprender
por qué, en un contexto dado, los profesores y profesoras hacen lo que hacen y con qué
consecuencias. En este afan comprensivo-explicativo, buscamos interpretar la intencionalidad
de los y las docentes, por lo que no consideramos sus practicas en términos de desvios de una
norma, ni inspeccionamos si adoptan ciertas sugerencias didacticas, no las calificamos o
descalificamos ni determinamos de qué otro modo se deberian haber ejercido. Buscamos
comprender las acciones docentes —y sus efectos didacticos— evitando una vision ingenua que
considere algunas de ellas como naturales, normales o correctas y otras como incorrectas.
Ingresamos a las aulas asumiendo que los otros observados actiian con determinada finalidad,
dando un sentido a su accidén y buscando provocar un efecto, aunque €ste no siempre resulte
eficaz o certero. Por tanto, en la busqueda por acceder a las intenciones y percepciones detras
de las practicas, se indagd también en los decires docentes, en sus concepciones y en las
decisiones que sustentan su accidon, como un modo de lograr una aproximacion a las
incertidumbres y convicciones de quienes ensefan Historia en las escuelas secundarias del
conurbano bonaerense.

Esta tesis no aspira a construir una verdad, sino a dar visibilidad a las practicas y
haceres cotidianos de los y las docentes de Historia en la escuela secundaria. Representa un
ejercicio de escucha y mirada atenta, en el que intentamos un acercamiento a la naturaleza de
dichas practicas para comprender sus transformaciones, permanencias y posibilidades de
cambio. En este trabajo de indagacion, se presenta un posible modo de ver (Berger, 2010) la
ensefanza de la Historia, intentando con esto contribuir a conocer los modos en que los y las
docentes ponen en juego la Historia en las aulas de las secundarias del conurbano, para
continuar pensando, reflexionando y proponiendo en la investigacion, la ensefianza y la
formacion docente.

Esta tesis se compone de siete capitulos que se organizan en dos partes. La primera,
que describe la investigacion, se compone de cinco capitulos. En el capitulo 1, presentamos

el Estado del arte, para mostrar el area de vacancia a la que pretendemos contribuir: la
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escasez de investigaciones abocadas a las practicas de ensefianza de la Historia en las
escuelas secundarias de Argentina. El capitulo 2 estd dedicado a presentar las perspectivas
tedricas y las categorias conceptuales a través de las cuales se hacen inteligibles los discursos
y précticas de ensefianza asociadas a la Historia que tienen lugar en las aulas seleccionadas.
El capitulo 3 presenta el problema, el objeto de estudio y alli se delinean los interrogantes
centrales de la investigacion. El capitulo 4 contiene los lineamientos metodoldgicos
cualitativos que permitieron llevar adelante la presente indagacion; alli se describe el disefio,
se detalla la composicion del archivo de campo reunido, y se formulan los procedimientos de
analisis que se siguieron. En el capitulo 5 nos adentramos en la descripcion del contexto
especifico en el que se desarrollan las practicas de ensefianza de la Historia analizadas, las
instituciones escolares que visitamos y sus actores, informacidn necesaria para dimensionar el
objeto que se estudia.

Los dos capitulos que componen la segunda parte de esta tesis, contienen los
resultados y las conclusiones de este estudio. En el capitulo 6 se analizan una serie de
elementos que se entretejen en el quehacer diario y conforman las practicas de ensefianza de
los y las docentes de Historia que participaron en esta investigacion. El capitulo 7, es de
caracter conclusivo, reconsidera los resultados del estudio, recupera algunas lineas de analisis
abordadas para contribuir al conocimiento de la organizacion del trabajo docente y de la
ensefanza de la Historia. Este capitulo, asume la vacancia en este ambito de la produccion
para la ensefianza y propone, de acuerdo a lo analizado en el estudio, una serie de aspectos
que se recortan como cuestiones que requieren atencion en la produccion de saber didactico.

Los y las docentes, les docentes, los y las estudiantes, les estudiantes, ;como
nombrar? En este proceso, la eleccion de las palabras cobra un rol fundamental, porque todo
aquello que no nombramos o0 nombramos de manera poco inclusiva, queda fuera de nuestras
enunciaciones y, por lo tanto, se vuelve invisible. Fraser plantea la relevancia que tiene para
la construccion del mundo simbolico la privacion de lo femenino y de las diversidades en el
uso del lenguaje al sostener que la increible ausencia de la evocacion directa de lo fe menino
en el discurso lingiiistico no es algo de menor importancia, sino que implica una
infravaloracion social de la necesidad de una representacion simbdlica de las mujeres en
privilegio de los rasgos asociados con la masculinidad (2001). En los tltimos afios, se vienen
produciendo importantes cambios culturales impulsados por los movimientos feministas y

colectivos de la diversidad sexual que estdn poniendo en tension qué y como nombramos. El

10



modo en que hacemos uso del lenguaje no es nunca neutral en relacion a los géneros e
identidades: siempre estd cargado de sentidos e ideologia. El uso del lenguaje inclusivo
supone un proceso de aprendizaje y, sobre todo, de des-aprendizaje porque implica dejar atras
paradigmas que guiaron nuestras formas de nombrar e interpretar discursivamente el mundo.
Numerosas universidades y facultades de nuestro pais fueron reconociendo formalmente el
uso del lenguaje inclusivo en sus estatutos, pero también hay resistencias. La diversidad de
posturas en relacion al lenguaje inclusivo transita entre el rechazo tajante, sectores que
muestran mayor predisposicion a su impulso, indiferencia, enojos y personas que, aun
queriendo utilizarlo, no encuentran una manera adecuada o comoda para hacerlo. Asumiendo
la tensién que implica todo proceso de transformacion, y el proceso de des-aprendizaje que
implica la incorporacion del lenguaje inclusivo, en esta tesis optamos por referirnos a
miembros del colectivo docente y estudiantil como las/los a los efectos de que la escritura
resulte mas sencilla y a su vez dé cuenta del momento de transicion en el que se inscribe esta

indagacion.
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Primera parte: Punto de partida y marco tedrico-metodologico
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Capitulo 1: Estado del arte

En las ultimas décadas en América Latina, tanto como en Espafia y Portugal, han
crecido las investigaciones sobre la ensefanza y el aprendizaje de la Historia como disciplina
escolar. En atencion a este fenomeno, se ubica el libro compilado por Sebastian Pla y Joan
Pages La investigacion en la enserianza de la historia en América Latina (2014), en el que se
presentan distintos trabajos que dan cuenta del estado de situacidon, los avances, las
novedades y las tendencias investigativas sobre esta tematica. En cuanto a los temas mas
trabajados, la lectura de esta obra permite advertir que varias investigaciones (sobre todo en
Brasil, Colombia, Espaia y México) refieren a las/los docentes y sus practicas en la escuela
secundaria, asi como a sus representaciones sobre su formacion y oficio. Sin embargo, la
mayoria de los trabajos indagan mas en las percepciones que en el modo en que los
profesores ejercen la docencia en las aulas.

En Argentina, se esta incrementando el campo y existen diversas perspectivas
disciplinares, enfoques teodricos y acercamientos metodologicos. Una serie de obras
provenientes del ambito espanol han tenido gran recepcion en las investigaciones que se
realizaron en nuestro pais, entre ellas se pueden sefalar: La enserianza de las Ciencias
Sociales (Carretero, M., Pozo Municio, J. I. y Asencio, M., 1989), Enseriar 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 Enseriar Historia: notas sobre una didactica renovada
(Prats, 2001). La recepcion de estos materiales, y el avance acelerado de los estudios se puede
constatar en el gran nimero de obras que aparecieron en el ultimo tiempo, en las resefias y en
los articulos publicados en revistas especializadas como Clio & Asociados. La Historia
enseiiada' -editada de manera conjunta por la Universidad Nacional del Litoral y la
Universidad Nacional de La Plata desde el afio 1996- y Reserias de Enserianza de la Historia

-publicada por APEHUN? desde el 2003. En ambas revistas, se difunde la investigacion

' Su versién digital estd localizada en http://bibliotecavirtual.unl.edu.ar y http://www.clio.fahce.unlp.edu.ar Sus
contenidos también estan disponibles en el repositorio institucional Memoria Académica de la UNLP, en acceso
abierto bajo licencia Creative commons 2.5. (http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/2.5/ar/).

2 Asociacion de Profesores/as de Ensefianza de la Historia de Universidades Nacionales fundada el 27 de
noviembre 1999 en La Cumbre - Cordoba, por iniciativa de un grupo de profesoras integrantes de catedra e
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realizada, se discuten los problemas tedricos-metodologicos y se establecen marcos teéricos,
junto con demarcaciones epistemoldgicas, en las que se mueve este area.

Pese al reconocimiento de la expansion de la produccion y publicacion de
investigaciones en temas vinculados a la ensefianza de la Historia, de acuerdo a nuestro
relevamiento bibliografico, es posible advertir que en nuestro pais, existen pocos trabajos
actuales que aborden los modos en los que la Historia se pone en juego en las aulas de la
escuela secundaria, que indaguen sobre las practicas docentes usuales y efectivamente
instaladas.

El objetivo de este apartado es revisar trabajos de investigacion y estudios que
abordaron la ensefianza de la Historia, con especial énfasis en aquellos que lo analizaron en
las aulas de la escuela secundaria argentina. Se escogieron trabajos que tuvieron
implicaciones en el disefio, del propio estudio y en el desarrollo de la investigacion. Asi, las
publicaciones que se presentan a continuacion resefian el panorama de qué se estd
investigando actualmente acerca de esta temdatica. Dentro de este campo novedoso, podemos
reconocer de forma provisoria al menos tres grupos o grandes lineas de investigacion con
enfoques tedricos y abordajes metodologicos diferenciados. En primer lugar, podemos
reconocer una linea que aglutina la mayor cantidad de trabajos, y que toma como fuente
privilegiada los libros de texto y la documentacion politico-normativa para el nivel. En
segundo lugar, identificamos un conjunto de obras que adoptan una perspectiva cognitiva y
avanzan en producciones propositivas sobre innovacion educativa. Por ltimo, el tercer grupo
de trabajos estd conformado por una serie de estudios que ha centrado su interés en diferentes
topicos que surgen al acercarse a las escuelas y sus practicas cotidianas.

Por cierto, esta resefia en tres grandes grupos no desconoce otras
aproximaciones menos visitadas, como los trabajos que propusieron un acercamiento a
la ensefianza y aprendizaje a través de la narrativa historica (Cuesta, 2004) la exploracion
de actos de conmemoracion de efemérides (Folco, 2010; Carnevale, 2016) o la historia con
diferentes publicos y en diversos contextos (por ejemplo, experiencias con talleres para

adultos, con jovenes en situaciones de encierro, etcétera).

investigacion en Didéctica de la Historia y Practicas Docentes del profesorado de Universidades Publicas de
Argentina. Actualmente la integran Equipos de Catedra e Investigacion en Didactica de la Historia y Practicas
Docentes del profesorado de las Universidades Nacionales de Cérdoba, Rio Cuarto, Salta, Tucuman, del
Nordeste, Rosario, de Cuyo, Mar del Plata, Litoral, del Comahue, Buenos Aires, UADER, General Sarmiento,
General San Martin y Catamarca.
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1.1 Estudios centrados en el analisis de fuentes politico-normativas y textos
escolares

Desde diversos campos disciplinarios, tanto en el plano nacional como internacional®,
los textos escolares han constituido un objeto privilegiado de indagacion. En el caso
argentino, se publicaron numerosos articulos que abordan y analizan las propuestas
editoriales para la ensefianza de la Historia en el nivel secundario ( Devoto, 1992; Lanza,
1993; ; Eiros, 1996; De Amézola, 1998, Zingarelli, 1996; Saab, 1966; Cucuzza; 1996;
Simonoff, 1997; Suarez, 1997; Scarafia, 1999; Giletta, 1999; Barletta, 1999; Dobafio
Fernandez, 2000; Lewkowicz, 2000; Rodriguez, 2000). Del mismo modo, se estudiaron los
libros de textos referidos a la ultima dictadura civico-militar y la historia argentina reciente
(Reta y Pescader, 2005, Alonso, 2004; Aquino, Bertone y Ferreyra, 2006; De Amézola,
2006, Kaufmann, 2006; Born, 2010)

Otro de los temas recurrentes en las investigaciones sobre los textos escolares, esta
constituido por el analisis de la identidad nacional que se pretendidé impartir desde estos
textos a lo largo de la historia argentina. Una investigacion comparada entre Chile y
Argentina, dirigida por Luis Alberto Romero en la década del 90, examind en los libros de
texto cudles eran los elementos que construyen o perpetian visiones estereotipadas, agresivas
o descalificadoras de los vecinos. En 1999, se publico la investigacion de la parte Argentina;
alli se intentdé mostrar como los manuales de Historia del siglo XX —especialmente los
editados antes de 1983- transmitieron definiciones de una argentinidad homogénea, unanime
y compacta, sostenida en el relato de un pasado heroico, y alimentada por la certeza de un
destino de grandeza. Excluir a los “malos argentinos”, a los no catolicos, a los disidentes, a

los “comunistas”, a los “subversivos” fue la consecuencia natural de esta concepcion integral

® En Europa existen varios proyectos dedicados a la investigacion académica en torno a los textos escolares.
Surgido en los noventa, en Espafia se encuentra el Centro de Investigaciones MANES (Manuales Escolares), de
la Universidad Nacional de Educacion a Distancia (http://www.uned.es/manesvirtual/portalmanes.html). En
Alemania se encuentra el Instituto Georg Eckert (www.gei.de). Ambos surgen interesados en el caso nacional y
las relaciones con los paises vecinos, pero con el tiempo fueron ampliando sus areas de interés hasta abarcar y
establecer lazos con otras regiones del mundo, entre las cuales América Latina ocupa un lugar privilegiado. En
Argentina, el Programa HISTELEA (Historia Social de la Ensefianza de la Lectura y la Escritura en Argentina)
de la Universidad de Lujan se encuentra asociado al Proyecto MANES, que ademas ha establecido acuerdos
para la formacion de archivos de textos escolares con la Biblioteca Nacional del Maestro y la Biblioteca del
Docente de la Ciudad de Buenos Aires.
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de la nacionalidad, que los libros de texto asimilaron, difundieron y arraigaron en el sentido
comun (De Privitellio, 1999).

En lineas generales, estas investigaciones comparten la preocupacion por el objeto de
enseflanza, por la distancia existente entre la historiografia y la ensefianza de la Historia en
las escuelas, y centran su mirada en los contenidos y actividades de los libros de textos en si,
o cruzandolos con los disefios curriculares en vigencia. Las fuentes normativas tienen algunos
limites: ancladas a un contexto politico general y educativo, estas fuentes presentan la
“propuesta oficial” de la que puede inferirse la intencionalidad politica, los objetivos
educativos, asi como los contenidos, recursos y estrategias que proponen los sectores que
dirigen el sistema educativo (Lanza, 1993). No se puede conocer la historia como disciplina
escolar desde las fuentes politicas, sencillamente porque nunca se puede deducir una practica
desde una norma (Julia, 2001; Vidal, 2005). Las fuentes de este tipo de estudio fueron
producidas fuera de la escuela: libros de texto y documentos juridico-administrativos. En
consecuencia, hablan indirectamente de la Historia ensefiada. Con tal abordaje metodologico,
se corre el riesgo de caer en aquella mirada que reduce o confunde la realidad de la escuela
con los discursos oficiales o en aquella que penetra en las practicas escolares solo para medir
sus correspondencias y desviaciones con respecto a una prescripcion u orientacion
(Finocchio, 2003). Entendemos que este tipo de enfoques no permite advertir los procesos
que tienen lugar en las aulas, esto es, la enseflanza como practica que va mas alla de las
normas o sugerencias didéacticas y que supone interpretaciones, ajustes, adaptaciones y
creaciones que realizan cotidianamente los y las docentes. Para ello, es necesario ampliar las

fuentes de informacion e ir a los contextos escolares de la practica de la ensefanza.

1.2 Estudios sobre condiciones de aprendizaje y criterios de ensefianza para
la innovacion educativa

En la ultima década del siglo XX, se publicaron en nuestro pais una serie de obras que
hoy podrian pensarse como pilares del campo de la Didactica de las Ciencias Sociales:
Ensenar Ciencias Sociales (Finocchio, 1993), Didactica de las Ciencias Sociales. Aportes y
reflexiones (Aisenberg y Alderoqui, 1994), Notas sobre la ensefianza de una geografia
renovada (Gurevich, 1995), Diddctica de las Ciencias Sociales II. Teorias con practicas

(Aisenberg y Alderoqui, 1998). Estos trabajos tomados en su conjunto, tuvieron un impacto
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considerable en el campo de la Didactica de las Ciencias Sociales y en la formacion docente;
al senalar el desfase de los contenidos ensenados en las escuelas con el desarrollo de las
disciplinas cientificas a las cuales corresponden esos contenidos, y avanzar en propuestas
concretas de trabajo en las aulas, contribuyeron al crecimiento de nuevas investigaciones y
producciones acerca de la Didactica de las Ciencias Sociales y la Historia.

En este eje también se destacan las investigaciones de Jos¢ A. Castorina y Mario
Carretero. Desde una perspectiva cognitiva, estos y otros autores, preocupados por el
aprendizaje de la Historia, analizan las posibilidades de cambio conceptual en torno a
nociones sociales tales como autoridad presidencial, gobierno nacional, etcétera (Castorina, J.
A y Aisenberg, B., 1989). Por su parte, Carretero (1995) propone un analisis de la ensefianza
usual basado en el didlogo de tres aspectos, el conocimiento de las Ciencias Sociales en
general y la Historia en particular; el psicologico, relacionado con el desarrollo intelectual de
los alumnos; y el de las didacticas especificas de estas disciplinas. Ello permitiria, en la
propuesta de este autor, dar cuenta de las multiples y complejas relaciones entre el “qué”, el
“como” y a “quién” ensefar otorgando a la ensefianza de estos espacios curriculares una
importancia crucial en el desarrollo cognitivo de los alumnos y en la tarea de ir formando
ciudadanos responsables, criticos y duefios de su propio destino. Siguiendo su linea de
analisis, la ensefianza debe articularse con estrategias acordes a las caracteristicas cognitivas
de quienes aprenden y la ensefianza de la Historia no puede producirse en el vacio, sino
que debe ligarse con los saberes previos, partiendo del desarrollo cognitivo que
efectivamente los nifios y nifias han alcanzado (Castorina, J., Lenzi, A. y Aisenberg, B.,
1997).

Hasta hace poco tiempo casi no existia investigacion sobre como se utilizan los libros
de texto en las aulas o como lo utilizan los estudiantes para aprender (Riisen, 1997; Paggs,
2009). Asimismo, son aun escasos los trabajos empiricos sobre las practicas de lectura en las
clases de Historia. Los trabajos enfocados en la lectura y escritura en Historia, a través de
entrevistas clinicas y puesta en marcha de secuencias didacticas, han subrayado la
importancia de pensar la lectura y escritura como objetos de ensefianza (Aisenberg,
Lerner y otros, 2009 y 2017; Aisenberg, 2012, 2015). En Argentina, la mayor parte de las
investigaciones sobre la lectura en clases de Historia se han enfocado en los ultimos afios del
nivel primario. En el nivel secundario se destaca la tesis doctoral de Natalia Rosli (2016) que

se enfoca en el andlisis de practicas que involucran la lectura y escritura en tres disciplinas

17



sociales: Geografia, Economia e Historia en una escuela secundaria a la que asisten sectores
socioecondmicos desfavorecidos. La autora se concentra en las intervenciones docentes en
relacidn con la tarea propuesta mayoritariamente en las clases de las tres materias observadas:
leer para responder cuestionarios. En relacion con esta tarea, identifica que la estructura de la
actividad estd conformada por distintos modos de intervenir de los profesores que agrupa en
tres funciones: definicion del medio, gestion del medio y evaluacion de la tarea. El estudio
halla que la mayoria de las intervenciones que conforman la estructura de la actividad no
proponen explicitar y trabajar con las interpretaciones de los estudiantes. Por ello, plantea que
la nocion de comprension lectora que sostiene esta estructura es aquella que concibe a la
lectura como una actividad extractiva del significado dado en lo impreso.

Esta linea de investigacion, que entrecruza aportes de la didéctica y la psicologia, ha
aportado recomendaciones relevantes para el trabajo con la lectura en las aulas que incluyen
la importancia del despliegue de las estrategias lectoras por parte de los alumnos a partir
de un trabajo de orientacién y acompafiamiento docente a partir de la lectura compartida y
a través de consignas para la comprension, la interpretacion y la sintesis. Dentro de esta
investigacion, se estan profundizando algunos aspectos como las representaciones y
practicas de los profesores sobre la lectura en Historia y Ciencias Sociales (Benchimol,
2010y 2015).

Los desarrollos recién resenados tuvieron impacto en el campo de la didactica de las
Ciencias Sociales y de la Historia: se han ido multiplicando los trabajos que revalorizan el
papel de la lectura en el aprendizaje de estas disciplinas (Benejam y Quinquer, 2000;
Echeverria, 2003; Aisenberg, 2003; Gonzalez y Lotito, 2003; Rosales, 2007; Andrade,
Massone y Nufiez, 2009; Loffi de Ranalletti, 2011; Zabala, 2012; Massone, 2012). Estos
estudios han puesto de relieve las condiciones de lectura en el aula como un problema
didactico en la ensefianza y en el aprendizaje de la Historia y de las Ciencias Sociales y
pareciera que han comenzado a influir tanto en las concepciones de algunos docentes
(Benchimol, 2010) como en las practicas de ensefianza (Rosales y Ripoll, 2009; Dominguez
Scotto, 2009).

Avanzando en propuestas de innovacion educativa también para el nivel primario,
podemos ubicar la compilacion Ciencias Sociales en la escuela dirigida por Isabelino Siede
(2010). Los articulos que componen este libro recorren tanto contenidos que se ensefian

habitualmente en las escuelas como otros que se incorporaron luego de las ultimas reformas
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curriculares. Todos los ensayos incluyen propuestas concretas para su abordaje en el aula,
como estudios de caso, andlisis de mapas y planos, anélisis de testimonios orales o escritos,
trabajo con documentacion histdrica, produccion de entrevistas, etc. En el primer capitulo,
“Ciencias Sociales en la escuela: sentidos de la ensefianza”, el autor analiza los recuerdos que
los estudiantes del profesorado guardan de la ensefianza de las Ciencias Sociales recibida en
su paso por la escuela primaria. A partir de la descripcion de algunos rasgos recurrentes y de
las omisiones, el autor plantea el objeto de ensefianza y el sentido formativo del area en la
escuela primaria. En el ultimo capitulo, Siede propone organizar la planificacion de la
ensefianza en el 4area formulando recortes a través de preguntas problematizadoras,

manteniendo algunos de los rasgos constitutivos de la investigacion en Ciencias Sociales.

1.3 Estudios enfocados en las practicas de ensefianza de la Historia

Desde una perspectiva mas proxima a mi eleccion de ponderar a los profesores y
profesoras de Historia como actores claves, cabe destacar como obra de referencia el trabajo
de Silvia Finocchio e Hilda Lanza (1993). A partir de la indagacion de la propuesta oficial y
editorial vigente para el nivel secundario, las autoras delimitan las variables que se conjugan
en el desarrollo de la practica, entre las que se encuentran la formacioén docente, la normativa
oficial, la conciencia de la historia, su concepcion y la propuesta editorial. Asimismo,
mediante la realizaciéon de entrevistas a profesores y observaciones aulicas de escuelas
secundarias de la ciudad de Buenos Aires, identificaron diversas practicas y modalidades de
saber hacer docente que pueden clasificarse como tradicionales, innovadoras e ilusorias.

Por su parte, De Amézola (2005) aporta una mirada desde la Historia académica en
vinculacion con la Historia escolar y se centra en los problemas concretos de los profesores
en las aulas. El autor describe detalladamente como se instala en las escuelas el codigo
disciplinario, entendido como el conjunto de discursos, ideas y practicas dominantes que se
anclaban en dos pilares fundamentales a la hora de ensefiar la disciplina: el memorismo y el
nacionalismo. Plantea también, como grandes problemas de la ensefianza de la Historia, el
tiempo, la inclusién de la Historia social y acercar a los alumnos mediante determinados
procedimientos al pensamiento critico.

En esta misma linea de trabajo y orientados por las perspectivas de los estudios

etnograficos de la cotidianeidad o de los estudios historicos de la cultura escolar, podemos
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citar distintas publicaciones en torno a la ensefianza de la Historia Argentina reciente en la
escuela secundaria (Raggio, 2005; Levin, Clérico, Manfredini, Erramouspe y Schujman,
2007; Geoghegan 2008; Pappier y Morras, 2008 y 2010; Meschiany, 2011; Billan; 2015).
Asi, algunos trabajos han abordado cémo se gestionan y dotan de contenido a las nuevas
efemérides (De Amézola y D’Achary, 2009; Pappier y Morras, 2008); qué narrativas
construyen los jovenes del pasado reciente (Birgin y Trimboli, 2007; Dussel y Pereyra, 2006;
Pereyra, 2007; Jabazz y Lozano, 2001; Levin y otros, 2008); mientras que otros han
analizado los saberes y practicas de los profesores (Alonso y Rubinzal, 2004; Gonzailez,
2005, 2007, 2008a, 2008b, 2010; Funes, 2006 y 2009; Jara, 2011).

Por su parte, desde una perspectiva que privilegia al docente como profesional y
creador de saberes, la investigadora uruguaya Ana Zavala (2015) se ha focalizado en estudiar
las practicas de ensefanza de los profesores de Historia, centrandose principalmente en las
acciones referidas a preparar clases, ejercicios, evaluaciones y presentaciones. Se destacan los
esfuerzos de la autora por indagar su propia praxis a partir de la reflexion sobre los problemas
practicos, que se hallan frecuentemente en el ejercicio profesional y que se localizan en la
conciencia del profesor (Zavala, 2015).

Cabe indicar que, en los ultimos tiempos, se han desarrollado notables investigaciones
centradas en el rol del docente, en sus practicas y saberes. Dentro de tales estudios podemos
destacar lo realizado por Maria Paula Gonzalez (2005, 2008 y 2010) sobre los saberes y
practicas de un conjunto de profesores del nivel medio de Ciudad y Provincia de Buenos
Aires, partiendo del analisis de documentos y entrevistas a docentes. Estas indagaciones han
permitido analizar la relacion entre los profesores y el pasado reciente, estableciendo las
tensiones y tradiciones presentes en las propuestas oficiales, los contextos escolares y aulicos,
los contenidos, las narrativas, las estrategias y los materiales. Desde los objetivos que se
propone esta tesis, nos interesa particularmente el Gltimo trabajo de esta autora, La ensefianza
de la Historia en el siglo XXI. Saberes y practicas (2018). Alli explora la ensefanza de la
Historia en la actualidad, para mostrar sus objetivos, contenidos, actividades y materiales,
poniendo de relieve cambios y persistencias, mixturas e hibridaciones con permanencias en lo
que se renueva y mutaciones en lo que perdura. La investigacion adopté una metodologia
cualitativa y una estrategia exploratoria a través de una mirada etnografica que permitid
avanzar en el estudio del cotidiano escolar. La exploracion y recoleccion de fuentes escolares

se concentrd en el area metropolitana del Gran Buenos Aires, en la zona de influencia de la
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Universidad Nacional de General Sarmiento, en las regiones escolares VI, IX y XI de la
Provincia de Buenos Aires. Entre el afio 2012 y 2014, la autora realizd observaciones de
clases de Historia, entrevistas en profundidad y encuestas a docentes y analizé carpetas de los
estudiantes, de distintos tipos de escuelas, confesionales, laicas, de gestion publica y de
gestion privada.

Mencion aparte requieren los trabajos vinculados al desafio de pensar las
posibilidades y limitaciones de la ensefianza escolar de esta historia reciente de nuestro pais.
Las primeras obras han sido las de Dussel, Finocchio y Gojman (1997) y De Amézola (1999).
Posteriormente numerosos han sido los trabajos que se dedicaron a abordar estas cuestiones
en la ultima década y han identificado que es un campo con numerosos problemas y desafios.
Por un lado debido a su caracter inconcluso al ser un “pasado-presente”, un pasado que “no
pasa”, que interpela desde su caracter traumatico que pervive en el presente en la busqueda de
verdad y justicia. Por otro aparece su cardcter controversial y polémico presente en la escuela
a través de una multiplicidad de voces de alumnos, docentes, relatos familiares y medios de
comunicacion, que a su vez ponen en evidencia las cuestiones éticas y politicas involucradas
que imponen un limite a la polifonia de las voces del aula centrado en la ensefianza de valores
vinculados con la democracia y los derechos humanos (Carnovale y Larramendy, 2010;
Carretero y otros, 2006; Carretero y Borrelli, 2008; De Amézola, 1999, 2003; Debattista,
2003; Dussel, 2001; Guelerman, 2001; Jelin y Lorenz, 2004; Lorenz 2006, Franco y Levin,
2007; Raggio, 2002 y 2004, Siede 2007). Al mismo tiempo, esta multiplicidad de voces da
cuenta de la compleja relacion entre la Historia y la memoria, y de la apropiacion escolar de
diferentes relatos sobre la ultima dictadura construidos socialmente a lo largo del tiempo.
Ademas del abordaje de cuestiones generales, hay trabajos que indagan aspectos especificos
de la ensefianza del pasado reciente en la escuela. En este sentido podemos considerar
aquellos trabajos que focalizan sus estudios en las conmemoraciones del pasado reciente en la
escuela identificando los problemas y las potencialidades que aparecen en diferentes ambitos
educativos, tanto para el nivel medio (Lorenz, 2002; Garriga, Morras y Pappier, 2008;
Pappier y Morras, 2008) como para el primario (De Amézola y D’ Achary, 2009; Garriga y
Pappier, 2012, 2013 y 2014 entre otros). Otros trabajos han explorado las representaciones
que los jovenes han construido en relacion a la Historia reciente y en particular sobre la
ultima dictadura (Higuera Rubio, 2008; Dussel y Pereyra, 2006; Pereyra, 2007; Jabazz y

Lozano, 2001 entre otros)
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Desde una perspectiva diferente se han acercado a los contenidos escolares y a la
enseflanza del tema otras investigaciones, algunas desde la consideracion de las propuestas
editoriales presentes en los manuales escolares (de Amézola, 2006; de Amézola, Garriga y Di
Croce, 2012; Born, 2010, Born, Morgavi y Von Tschirnhaus, 2010) y otros desde las
normativas curriculares de diferentes lugares del pais (de Amézola, Garriga y Di Croce, 2009
y Gonzalez, 2012 para Buenos Aires). Al mismo tiempo hay miradas mas focalizadas sobre
los profesores, sus saberes y practicas como los trabajos de Gonzalez (2014a, 2014b y 2014c¢)
de Amézola, y otros (2006) o el de Siede al realizar grupos focales con docentes de diferentes
provincias (2016)

En este apartado, no he pretendido presentar una version acabada del estado del arte
sobre la investigacion en enseflanza de la Historia, cuestion que ameritaria por si sola el
desarrollo de un programa de investigaciones, sino dar cuenta del dinamismo y el continuo
crecimiento en el que se encuentra este campo, que en las ultimas dos décadas ha logrado
delimitar sus objetos de estudio; establecer metodologias que fundamentalmente provienen de
las Ciencias Sociales y las Ciencias de la Educacion, y que retoman también el analisis
documental y diacronico de la produccién historiografica. Es visible que los textos escolares
y los curriculares han sido los objetos mas indagados; se han investigado con profundidad las
representaciones de los y las estudiantes sobre determinados conceptos y las condiciones de
aprendizaje. Sin embargo, las investigaciones sobre las practicas aulicas de los y las docentes
de Historia han sido menos numerosas y sistematicas, escasean los estudios que exploren los
procesos de ensefianza de la Historia basados en observaciones del cotidiano escolar que nos
permitan comprender el manejo de los contenidos histéricos a lo largo de un ciclo escolar, es
decir, bajo las condiciones cotidianas de produccion del conocimiento historico en la escuela.
Podriamos decir que el campo de la didactica especifica ha venido produciendo
conocimiento, pero muy poco acerca de las practicas efectivas del aula, seguramente no
acerca de las deseadas o recomendables, sino acerca de las que efectivamente ocurren.
Advirtiendo esta vacancia, esta tesis se centrara en los problemas de la practica, en averiguar
y comprender las razones por las cuales se toman las decisiones que se toman en el aula, los
sentidos de la Historia que se ensefia, las tensiones que se generan a nivel de la seleccion de
contenidos, de la planificacion, del uso de recursos y/o materiales de apoyo, de las

perspectivas pedagdgicas que se ponen en juego para atender a las particularidades de los
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contextos y de los sujetos, de la experiencia, con la intencidon de entender la complejidad y

especificidad de la ensefianza escolar de la Historia en la escuela secundaria hoy.

Capitulo 2: Marco Tedrico

Este capitulo reune los aportes conceptuales y herramientas tedricas que enmarcan
nuestra investigacion y que hemos empleado como instrumentos para el analisis. Si bien las
referencias tedricas de esta tesis son numerosas, los planteamientos de la didactica especifica
de las Ciencias Sociales, los estudios sobre la cultura escolar, el enfoque de las disciplinas
escolares y los aportes de la Nueva Historia Social han sido fundamentales para su
formulacion.

Camilioni (1994) traza un panorama referido a la complejidad epistemologica de la
Didactica de las Ciencias Sociales. Este caracter complejo se vincula con la propia
multidimensionalidad que presenta la Didactica: por un lado retine un conjunto de ciencias
que, como las sociales, se caracterizan por su gran diversidad constitutiva, hallindose cada
una de ellas, en permanente discusion tedrica en cuanto a sus bases filosoficas, su
intencionalidad y sus fines con relacion a la sociedad. En funcidn de esto, las comunidades
cientificas van redefiniendo sus preocupaciones, concretadas en lineas de investigacion,
corpus teoéricos y perspectivas de abordaje metodoldgico del objeto. Por otro lado, la
Didactica afronta la discusion respecto de su autonomia como disciplina cientifica, y la
Didactica de las Ciencias Sociales se encuentra ain hoy redefiniendo sus fines educativos,
enfoques, contenidos, metodologias, etc, en virtud de los avances epistemologicos.

Frente a la pluralidad de miradas, se considera que la presente indagacion se enmarca
dentro de un campo de investigacidon joven, alin en construccion, de cierta manera fronterizo
o liminal, ya que en la didactica de las Ciencias Sociales confluyen saberes de distinta
procedencia disciplinar que en la practica se convierten en algo distinto, un saber nuevo,
centrado fundamentalmente en los problemas de la ensefianza y del aprendizaje acerca de la
realidad social. Hace algo mas de dos décadas, Beatriz Aisenberg afirmaba que en
“Didactica de las Ciencias Sociales nos encontramos aun muy lejos de poseer una teoria
especificamente didactica, es decir, una teoria que dé cuenta de la relacion ternaria que
supone la ensefanza, con sustento en investigacion empirica sobre nuestro objeto” (1998:

141). Segun esta autora, la fragmentariedad de los marcos tedricos para el estudio de la
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ensefianza conlleva el riesgo de que nuestras investigaciones sean proclives a caer en posturas
aplicacionistas. Esto es “derivar ideas o prescripciones para la ensefianza de campos
disciplinares que no se ocupan especificamente de ella, por lo cual no contempla su
naturaleza y complejidad.” (Ibidem: 147).

En tal sentido, la Historia como disciplina puede realizar aportes imprescindibles para
la elaboracion de contenidos del area. Sin embargo, por ser ésta una tarea didactica, no
depende solamente de cuestiones disciplinares. El conocimiento escolar constituye una
construccion especifica que no deriva solamente de la ciencia. La tarea de ensefianza es una
préctica social compleja, con multiples determinaciones que es necesario conocer a través de
la investigacion educativa para postular criterios u orientaciones de actuacion didactica.

Un concepto estructurante de la presente tesis sera la practica docente. La practica es
algo fluido, fugaz, dificil de aprehender en coordenadas simples, y ademés compleja en tanto
en ella se expresan multiples determinantes, ideas, valores, y usos pedagdgicos. Las practicas
de ensefianza, como ocurre con las practicas educativas en general y otras practicas sociales,
no son ajenas a los signos que las caracterizan como altamente compleja, rasgo que deviene
del hecho que se desarrollan en escenarios singulares, bordeados y surcados por el contexto
(Edelsteien, 1997, 2000 y 2002). Distintos analisis muestran la multiplicidad de dimensiones
que atraviesan las acciones de ensefianza e, independientemente del modelo que se utilice,
insisten en subrayar su complejidad. La pretension de querer comprender los procesos de
ensefianza con cierto rigor implica bucear en los elementos diversos que se entrecruzan e
interaccionan en esa practica tan compleja (Sacristan, 1991)

A primera vista, la complejidad es un tejido (complexus: lo que esta tejido en
conjunto) de constituyentes heterogéneos inseparablemente asociados: presenta la paradoja
de lo uno y de lo multiple. Al mirar con mas atencidn, la complejidad es, efectivamente, el
tejido de eventos, acciones, interacciones, retroacciones, determinaciones, azares, que
constituyen nuestro mundo fenoménico. Asi es que la complejidad se presenta con los rasgos
inquietantes de lo enredado, de lo inextricable, del desorden, de la ambigiiedad, la
incertidumbre (Morin, 1996). La ensefianza es una actividad de naturaleza practica, en la que
los sujetos deben tomar decisiones de manera rapida en el marco de situaciones poco
definidas. La ensefianza enfrenta al docente a un flujo constante de situaciones inéditas y
complejas que tienen lugar en escenarios relativamente inciertos (Cols, 2016). Como sefiala

Perrenaud, “actuar en la urgencia, sin tener tiempo de pensar, de sopesar pros y contras, de
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consultar obras de referencia y de buscar consejos. Decidir en la incertidumbre significa
decidir cuando la razén ordenaria no decidir, porque no disponemos de modelos de realidad
que nos permitan calcular con cierta certeza lo que sucederia si (...)” (2001:16) Esto es
particularmente cierto en el escenario del aula, caracterizado por la inmediatez y lo
multidimensional. Las situaciones de ensefianza se desarrollan en un trasfondo de tensiones y
dilemas practicos con los que los y las docentes se enfrentan a diario.

Cuando hablamos de practicas no nos referimos exclusivamente al desarrollo de
habilidades operativas, o técnicas para el ‘“hacer”. Nos referimos a “la capacidad de
intervencion y de ensefianza en contextos reales, ante situaciones que incluyen distintas
dimensiones, a la toma de decisiones y, muchas veces, hasta el tratamiento contextualizado de
desafios o dilemas éticos en ambientes sociales e institucionales. En otros términos, en las
practicas se trata con situaciones y problemas genuinos” (Davini, 2015: 18). A los efectos de
esta tesis, practica de la ensefianza de la Historia remite exclusivamente a lo que los
profesores y profesoras hacen cuando ensefian Historia, incluyendo las instancias del aula y
todas aquellas tareas concomitantes como la planificacion, la preparacion de clases, el disefio
de materiales, las salidas didacticas, la participacion en actos escolares entre otras acciones.

Las practicas de ensefianza son dinamicas y cambiantes, son practicas sociales,
historicamente contextuadas, que se generan en un espacio y tiempo concreto (Edelstein,
2011). Esto nos lleva a incorporar en el marco teérico un cuerpo de conceptos que permiten
interpretar los problemas historicos y actuales en torno a la escuela secundaria, en donde
conviven elementos disruptivos con aspectos que persisten a pesar del paso del tiempo. Entre
los aspectos que perduran estan aquellos que le imprimen su misién y organizacion: el
mérito, la gradualidad y la existencia de aprendizajes obligatorios. La idea del mérito se
vincula a la supuesta igualdad de oportunidades que se encuentra en la base de la sociedad
democréatica actual y que pretende brindar a todos los ciudadanos y ciudadanas las mismas
posibilidades de acceso al sistema educativo, a cargos jerarquicos o a puestos de trabajo. De
acuerdo con Dubet, tal igualdad se revela como una ficciébn o un mito que deriva en la
prolongacién del individualismo y la competencia, lo cual profundiza las desigualdades
sociales que luego se replican en la escuela (2014).

Las practicas selectivas y el problema de la terminalidad, son problematicas que
perduran y, entrado el siglo XXI, siguen estando presente en la escuela secundaria. En el afio

2006, con la sancion de la Ley de Educacion Nacional 26.206, la escuela secundaria se ha
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vuelto obligatoria. Este paso pone de manifiesto una intencién desde las politicas publicas de
remover la selectividad y apostar a la universalizacion de la escuela secundaria. Sin embargo,
multiples indicios sefialan que la cultura institucional dentro de las escuelas tiene un poder de
conservacion y de tradicion fuerte, que parece inconmovible frente a los cambios, reformas y
novedades que se han propuesto desde el nivel de gobierno del sistema. En tal sentido,
Jacinto y Terigi (2007) plantean tres paradojas con respecto a las politicas inclusivas para el
nivel secundario: por un lado la expansion del nivel se da en un marco de segmentacion y de
devaluacion de los titulos; por otro, los cambios y los intentos de transformacion
pedagbgicos, chocan con la organizacion tradicional del nivel; y por ultimo, existe una gran
distancia entre las politicas a nivel macro y lo que se produce en concreto en el territorio de
cada escuela.

Otro de los rasgos que no se abandona en la educacion secundaria es la clasificacion
de los curriculos, junto con la designacion de los profesores por especialidad y la
organizacion del trabajo docente por horas de clase que se enlazaron entre si de tal modo que
hoy conforman un tripode de hierro, un patrén organizacional que estd en la base de buena
parte de las criticas al nivel y que es dificil de modificar (Terigi, 2008). La gradualidad y
clasificacion del curriculum, que expresa un itinerario tedrico, una progresion estandar con
etapas delimitadas y con respectivas evaluaciones de los aprendizajes alcanzados, terminan
por desatender las caracteristicas personales y las trayectorias reales* de aprendizaje.

Otra de las ideas perennes es la del aprendizaje monocronico, es decir, la idea de un
aprendizaje que sigue un mismo ritmo para todos y todas, sostenido a su vez en la idea de que
para lograr aprendizajes equivalentes se requieren ensefianzas similares. En un aula, cuando
un profesor o profesora “dice” algo del orden de la ensefianza, lo dice con la expectativa de
que lo escuchen todos, lo entiendan de modos mas o menos similares y lo aprendan de la

manera en que lo previé cuando planificd la ensefianza. Finalmente, la obligatoriedad del

* Las trayectorias escolares son los recorridos que realizan los sujetos en el sistema escolar, analizados en su
relacion con la expectativa que supone el disefio de tal sistema. Este define, a través de su organizacion y sus
determinantes, lo que Terigi (2008) llama trayectorias escolares teoricas: aquellos recorridos que siguen la
progresion lineal prevista por el sistema en los tiempos marcados por una periodizacion estandar: que los sujetos
ingresen a la escuela a la edad establecida por las normas, que transiten por los cursos escolares de manera
continua, sin repetir ni abandonar la escuela, y que finalicen los niveles educativos a la edad indicada para ello,
habiendo realizado los aprendizajes previstos en el curriculum. Analizando las trayectorias escolares reales de
los sujetos se pueden reconocer itinerarios frecuentes o mas probables, coincidentes con las trayectorias tedricas
que establecen las estipulaciones de niveles, grados, afios; pero se reconocen también “trayectorias no
encauzadas”, itinerarios que no siguen el cauce disefiado por el sistema, pues gran parte de los nifios y jovenes
transitan su escolarizacion de modos heterogéneos, variables y contingentes.
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aprendizaje es marcada por Meirieu (2005) como una de las caracteristicas distintivas y
estables de la institucion escolar. Tal exigencia insoslayable deriva en que los alumnos y las
alumnas desconozcan la importancia de los saberes seleccionados para ser ensefiados, asi
como su utilidad y significancia, por lo que suelen considerarlos como arbitrarios o
simplemente imperiosos para pasar de afio (Meirieu, 2005).

Incluimos la nocién de cultura escolar, desarrollada en el campo de la Historia de la
educacion a fines del siglo XX, ya que nos permite pensar en una dindmica de cambios,
continuidades, transformaciones y permanencias en los saberes que se transmiten, en las
tecnologias que atraviesan las practicas de ensefianza, en los comportamientos de docentes y
estudiantes, en la organizacion del espacio y el tiempo, en la materialidad de los objetos,
entre otras dimensiones. Esta perspectiva tedrica invita a identificar y analizar las
singularidades de las culturas producidas en el cotidiano escolar, del repertorio de practicas
que la constituyen, de los discursos asociados a las practicas asi como de la adaptacion o
apropiaciones de las propuestas curriculares (Escolano, 2011). Para nuestra investigacion,
interesan particularmente los aportes de los franceses Dominique Julia y André Chervel y el
espaiol Antonio Vifiao Frago.

Julia vincula la cultura escolar tanto a los saberes, comportamientos y practicas
definidos histéricamente para la transmision en la escuela como a la inventiva y el caracter
“rebelde” de las apropiaciones o traducciones de las reglas en haceres que llevan adelante los
docentes en sus practicas cotidianas. De alli la relevancia que otorga al conjunto de cambios
silenciosos que modifican el ensefar al interior de la escuela mas alla de la letra transmitida
por las prescripciones o la legislacion pedagogica, fuentes privilegiadas por los estudios de la
historia de la educacion (Gongalves Vidal, 2005).

Vinao Frago defini6 la cultura escolar como: “el conjunto de teorias, ideas, principios,
normas, pautas, rituales, inercias, habitos y practicas (formas de hacer y pensar, mentalidades,
comportamientos) sedimentados a lo largo del tiempo en forma de tradiciones, regularidades
y reglas de juego no puestas en entredicho y compartidas por los actores en el seno de las
instituciones educativas. Tradiciones, regularidades y reglas de juego que se transmiten 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,
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reinterpretandolas y adaptandolas, desde dicha cultura, a su contexto y necesidades. Sus
rasgos caracteristicos serian la continuidad y persistencia en el tiempo, su institucionalizacién
y una relativa autonomia que le permite generar productos especificos como las disciplinas
escolares.” (Vifiao, 2002: 59)

La definicién de Vifiao considera que innovaciones y permanencias tensan con igual
fuerza la configuracion de la cultura escolar. El dilema -sostiene Vifiao- entre continuidad y
cambio no puede resolverse a favor de ninguno de los dos polos. “La continuidad acaba con
la innovacion y el cambio con su consolidacion” (Vifiao, 2002: 92). De alli que la
comprension de la cultura escolar requiera su ubicacion en un contexto que, por su dindmica,
gesta un sedimento de tradiciones y tendencias renovadoras.

Por su parte, André Chervel relaciona la cultura escolar con la produccion de unos
saberes especificos que solo se transmiten en la escuela y, en particular, con la conformacion
de las disciplinas escolares, a la vez que cuestiona la idea de que la escuela como mero agente
de rutinas e inercias se limita a transponer didacticamente unos saberes elaborados por fuera
de ella y de la concepcion del saber escolar como inferior respecto del producido en las
universidades. Desde su perspectiva, el estudio de las disciplinas escolares evidencia el
caracter creativo del sistema escolar y toma la ensefianza de la lengua francesa a lo largo de
los siglos XIX y XX para demostrar que la ortografia, la gramatica y la composicion son
construcciones escolares. Con relacion a la composicion especificamente, revisa propuestas
que revelan que su ejercitacion estd asociada a una serie de practicas de ensefianza cuyo
propdsito es preparar al alumno para que al escribir desarrolle su lengua, su espiritu, su
cultura (Chervel, 1987). La idea de disciplinas escolares - como producto especifico de la
cultura escolar- contribuye a pensar los saberes y practicas escolares como producciones
culturales historicas, singulares y situadas, en las que confluyen elementos politicos,
pedagbgicos y docentes (Escolano, 2000; Chervel, 1991).

Este concepto se emparenta con la nocion de codigo disciplinar que propuso
Raimundo Cuesta en su estudio sobre la historia como disciplina escolar en Espafa. El autor
lo define asi: “una tradicion social configurada historicamente y compuesta de un conjunto de
ideas, valores, suposiciones y rutinas, que legitiman la funcién educativa atribuida a la
Historia y que regulan el orden de la practica de su ensefianza. El codigo disciplinar de la
Historia alberga, pues, las especulaciones y retoricas discursivas sobre su valor educativo, los

contenidos de ensefianza y los arquetipos de practica docente, que se suceden en el tiempo y
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que se consideran, dentro de la cultura, valiosos y legitimos” (Cuesta, 2009: 8). El codigo
disciplinar de la Historia estaria compuesto no solo por ideas y principios sobre el valor de la
materia escolar, sino también por un conjunto de practicas. Entonces, la ensefianza de la
Historia no puede estudiarse exclusivamente en los programas de estudio, siendo estos una
fuente de informacién muy importante, en los libros de texto o en la evolucion de las ideas
pedagogicas, sino en el ambito mas inaccesible e invisible de las practicas de ensefianza
(Cuesta, 2009).

Adoptar la perspectiva de la cultura escolar, nos lleva a considerar la escuela no
solamente como puerto de llegada de las innovaciones pedagdgicas y las normas legales o
reformas, ejerciendo solamente la funcion de transmision cultural, sino como lugar de
constante negociacion entre lo impuesto y lo practicado, y a su vez, de creacion de saberes y
haceres que regresan a la sociedad, ya sea como practicas culturales o como problemas que
exigen la regulacion en el ambito educativo (Gongalves Vidal, 2007). Recapitulando, sefialaré
que pensar la ensefianza de la Historia desde la cultura escolar permite colocar el acento en la
libertad de los sujetos escolares y en la capacidad de los mismos para ganar terreno en las
mutaciones de las culturas escolares, asi como de protagonizar las continuidades que
componen también el universo educativo. De ahi la importancia de recuperar la perspectiva
de los sujetos y de entender a los docentes como actores centrales de las practicas (Rockwell,
2009).

Las practicas de ensefianza de la Historia son heterogéneas a pesar de la
homogeneidad de la norma escrita. Al indagar la vida cotidiana en las aulas, es evidente que
existen tensiones entre la norma y la practica. De hecho, Julia advierte que es imposible
inferir las practicas cotidianas a partir de la normatividad vigente en cualquier corte
sincronico de la Historia escolar, e indica acercarse a las personas, a sus acciones y palabras
para estudiar las practicas culturales, ya que los docentes disponen de una gran libertad de
maniobra para modificar lo dispuesto en los libros (1995) .

Alicia De Alba define el curriculum como “una sintesis de elementos culturales
(conocimientos, valores, costumbres, creencias, habitos) que forman una propuesta
politico-educativa, pensada e impulsada por diversos grupos y sectores sociales, cuyos
intereses son diversos y contradictorios, aunque algunos tiendan a ser dominantes o
hegemonicos y otros tiendan a oponerse y resistirse a tal dominacion o hegemonia. Se trata de

una sintesis a la cual se arriba a través de diversos mecanismos de negociacion e imposicion
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social” (2006: 59). Esta sintesis, se expresa en un texto o disefio curricular, un documento
publico que expresa acuerdos sociales sobre lo que debe transmitirse a las nuevas
generaciones en el espacio escolar; por lo tanto, busca organizar y regular lo que sucede en la
escuela. En tanto texto escrito, el curriculum prescripto es leido y cobra sentidos diferentes
segun los contextos particulares, y cada lector puede atribuir significados peculiares a una
misma enunciacion difundida para todo el sistema (Siede, 2016). Del curriculum prescripto a
la ensefianza en el aula hay una brecha, una distancia e incluso transformaciones que muchos
estudiosos del curriculum lo explican no solamente como adecuaciones sino como verdaderas
mutaciones de sentido. Visto de otro modo, las practicas de ensefianza son un territorio no
siempre interpelado, moldeado o regido por las prescripciones curriculares, sino que
despliegan una dindmica auténoma. Aparentemente, la actividad en la clase es dirigida por un
“programa real” o “curriculum oculto” (Jackson; 1991). Este programa explicito para el
docente y, a veces, oculto para los demas actores, es la forma de organizar las tareas
provenientes del plan de estudios oficial y de readaptar o modificar sustancialmente los temas
o enfoques, y constituye la propuesta efectiva en el aula (Feldman; 1994). Se trata del
curriculum real, la verdadera “caja negra”, de dificil acceso para la investigacion.

Dentro de la forma que imprime lo escolar (Tyack y Cuban, 1995), se encuentra la
accion de las personas que toman posesion de los recursos culturales disponibles y los
utilizan. El concepto de apropiacion es particularmente Util para abordar esta relacion. El
historiador francés Roger Chartier propone una nociéon de la apropiacion que acentia los
usos plurales y los entendimientos diversos, argumenta que la apropiacion siempre
transforma, reformula y excede lo que recibe (1995). El autor sitia ademads la apropiacion
cultural dentro de los conflictos sociales que ocurren en torno a clasificacion, jerarquizacion,
consagracion o descalificacion de los bienes culturales. Al estudiar el ambito escolar de la
escuela rural en México, Elsie Rocwell (2005) retoma a Chartier y plantea que el concepto de
apropiacion tiene la ventaja de transmitir simultdneamente un sentido de la naturaleza activa
y transformadora del sujeto y, a la vez, del caracter coactivo, pero también instrumental, de la
herencia cultural. De este modo, tomando las practicas de ensefianza - como practicas de
apropiacion- se puede afirmar que los y las docentes no hacen una “bajada del contenido” a
partir de la lectura de la normativa vigente para el nivel, sino que en sus haceres cotidianos

(Chartier, 2000) leen las normativas, los disefios curriculares, los discursos historiograficos,
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pedagdgicos y didacticos, y producen algo nuevo para las aulas en las que desarrollan su tarea
de ensefanza.

Con el fin de resaltar las practicas de los sujetos dentro de los sistemas culturales,
Michel De Certeau (1979) introdujo el concepto de maneras de hacer para referir a los estilos
y a las formas de apropiacion de los distintos productos, de manera creativa y artesanal.
Dentro de los espacios impuestos, los usuarios, lejos de ser pasivos, desarrollan tacticas para
utilizar, manipular y desviar el espacio organizado. Este proceso se ve reflejado en el uso que
los sujetos populares hacen de los objetos difundidos por las elites. Para discutir el postulado
que sostiene la pasividad del consumidor ante las imposiciones de los productores, el autor
demuestra la creatividad de los sujetos mediante una actividad fundamental: la lectura. Desde
esta vision, el libro es un efecto, una construccion de la actividad silenciosa, transgresora,
irbnica o poética de los lectores. Por lo tanto, el texto s6lo tiene significacion por sus lectores
y cambia con ellos. De Certeau presenta un esquema que diferencia tacticas de estrategias.
Estas Ultimas permiten crear, producir e imponer espacios, mediante la manipulacion de las
relaciones de fuerza gracias al principio de un lugar de poder. En cambio, las tacticas no se
realizan desde una posicion de poder ni en un espacio propio, por lo que actian de forma
sorpresiva y astuta en el terreno que se les impone. El analisis de De Certeau invita al
investigador a inmiscuirse mas alla de lo documentado o lo normativo, suponiendo que la
vida en las escuelas se maneja mas por la tactica cultural que por las normas.

La presente tesis procura recoger y hacerse eco de formulaciones teoricas, que
reconocen la complejidad del trabajo docente, su cardcter politico y su naturaleza
institucional. Esta conceptualizacion es solidaria de concebir a la educacién como un
derecho, lo que supone entender a la escuela como uno de los ambitos sociales donde la
humanidad produce la transmisidon sistematica a las generaciones jovenes, un ambito que
debe ser disputado y puesto al servicio de la produccion y distribucion igualitaria y
colaborativa de la cultura, y respecto del cual cabe a los Estados la responsabilidad principal.
Se parte de considerar a los profesores y profesoras de Historia como actores educativos que
se encuentran en la busqueda cotidiana y permanente de crear las condiciones para que un
aprendizaje —varios, simultaneos o a destiempo— sucedan. Ubicamos a los y las docentes
como agentes que conocen, que tienen un saber y se definen respecto del qué, como, por qué
y para qué ensenar, en este caso Historia. Docentes que no s6lo actiian sino que ademas son

capaces de evaluar las consecuencias de sus acciones y generar alternativas. Consideramos
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que los y las docentes son activos constructores del saber y de las practicas escolares,
constituyendo lo que Flavia Terigi (2007) denomina “invencidon del hacer”. Es decir, el
docente es portador de un saber creado en la préctica cotidiana, ya que el conocimiento es
construido en el mismo acto de transmitir.

Atentos a las transformaciones del campo disciplinar de la Historia y sus
producciones, incorporaremos un conjunto de textos (Arodstegui, 1995; Burke, 1996;
Casanova, 1997; Devoto, 1992; Iggers, 1995; Noiriel, 1998) que colaboran con la
interpretacion en clave diacronica del paradigma tradicional u objetivista de la Historia,
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
(Dosse, 1988; Kaye; 1989; Nora, 1984; Revel, 2005; Pagano, 2010).

El concepto de conciencia histérica nos permite entender que ella -la conciencia- se
exhibe como la finalidad ultima de las practicas de la ensefianza de la Historia que disefian y
llevan a cabo los profesores y profesoras de Historia en la escuela secundaria. Este concepto
amplio y abarcador propuesto por Jorn Riisen (1992; 2001) se define 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 practica en el
tiempo. En otras palabras, podriamos decir que la conciencia histérica entendida asi, es la
conciencia de nuestra propia historicidad. Ademads, como se basa en las relaciones que se
establecen entre pasado, presente y futuro, la conciencia historica es universal, pues
independientemente de la cultura o tiempo histdrico, todos los seres humanos formulamos
relaciones temporales. Como resultado, una practica orientada a la construccion de la
conciencia historica convocara a los y las estudiantes 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 historica y diferenciar los discursos
historiograficos que subyacen en las orientaciones curriculares vigentes. El aporte de Paul
Ricoeur en Tiempo y narracion I conduce a entender que entre la actividad de narrar una
historia y el cardcter temporal de la existencia humana existe una correlacion 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
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narrativo, y la narracion 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 (Ardstegui, 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.

Este nucleo de conceptos que pivotea entre las categorias provenientes de los
planteamientos de la didactica especifica de las Ciencias Sociales, los estudios sobre la
cultura escolar, el enfoque de las disciplinas escolares y los aportes de la Nueva Historia
Social sera util para abordar un objeto de estudio que se caracteriza por su complejidad y
dinamismo. Los modos en que se ensefia Historia en la escuela secundaria hoy nos remiten a
la configuracion de esta disciplina en tanto trama de enunciados constituida por practicas,
saberes, meétodos, materiales, que establecen relaciones de interdependencia y que la
conforman. Como sostiene Cuesta Fernandez “la ensefianza de la Historia - como la de todas
las disciplinas escolares - es una construccion social, una practica que va modificandose a lo
largo del tiempo, pero que también posee cierta durabilidad y permanencia que est4d dada por
el codigo disciplinar, es decir, por discursos, contenidos y practicas que interaccionan y se
transforman impelidos por los usos sociales caracteristicos de las instituciones escolares”
(Cuesta Fernandez, 2009:7). De alli que la disciplina escolar se configuraria como una trama
de tradiciones escolares que dan cuenta del cambio y la transformacion, pero a su vez de
ciertas herencias y permanencias que le asignan rasgos singulares y particulares que la
definen como tal. En este sentido, la ensefianza de la Historia se caracteriza por determinados
modos de intervencion didéctica en los contextos de la practica a lo largo del tiempo que son
claramente reconocibles por docentes y estudiantes, como por ejemplo, la explicacion oral de
un tema, la realizacion de consignas que involucran lectura y escritura para responder
cuestionarios, algunas actividades en equipos orientadas a preparar un tema y exponerlo al

conjunto de la clase, el manual como uno de los recursos preponderantes.
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Capitulo 3: El problema y los objetivos de la investigacion

En Argentina, durante mas de un siglo, la Historia como disciplina escolar estuvo
asociada a la filosofia positivista y apostd a la formaciéon de ciudadanos nacionalistas y
patrioticos. En términos generales, la ensefianza de la Historia en el nivel secundario -dirigida
a unos pocos que continuarian sus estudios superiores (aunque a lo largo del siglo XX se fue
masificando)- tuvo una impronta elitista, libresca, nacionalista y eurocéntrica (Finocchio,
1999). Pero desde las ultimas décadas del siglo XX podemos advertir que la ensefanza de la
Historia, como la escuela secundaria en su conjunto, viene transformandose, enfrentando
variados y complejos desafios a la vez que experimentando permanencias y continuidades.

El relevamiento de las practicas de ensefianza de la Historia en las escuelas
secundarias de la muestra considerada en esta investigacion da cuenta de como en la
actualidad conviven tradiciones escolares de larga data con tradiciones mas recientes, y a su
vez, nos muestra la existencia de una dindmica que oscila entre modos de ensefiar que buscan
construir autonomia, conciencia histérica y pensamiento critico en los y las estudiantes, y
aquellos que siguen privilegiando el lugar preponderante del discurso docente anclado en
visiones mucho mas tradicionales de la Historia. Como sostiene Maria Paula Gonzalez, si
bien, actualmente, es posible advertir que la Historia como disciplina escolar incluye sentidos
especificos renovados, relacionados con la construccion de una identidad nacional plural,
respetuosa de la diversidad cultural, los valores democraticos y los derechos humanos, la
construccion de una ciudadania critica, participativa, responsable y comprometida, aquellos
rasgos fundacionales de esta disciplina escolar - el elitismo, el eurocentrismo, el nacionalismo
y la memorizacion - aun no abandonan por completo las aulas de la escuela secundaria
(2016).

Las modalidades organizativas de la ensefianza de la Historia son muy variadas en la
realidad del sistema educativo, y no son efecto de la mera aplicacion de los Disefios
Curriculares vigentes para el 4rea, sino que se encuentran atravesadas y tensionadas
cotidianamente por una serie de factores que no siempre se relacionan con los contenidos
prescriptos y que esta investigacion tiene como objetivo desentrafiar. Diferentes dimensiones

inciden y modulan la configuracion de las practicas de ensefianza, permitiendo u obturando la
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transmision y la consecuente construccion del saber historico escolar. Entre dichas
dimensiones, cabe considerar: la sociedad y sus caracteristicas, la produccion cientifica, el
sistema escolar en su conjunto, las tradiciones de ensefianza, la propuesta oficial, es decir, la
normativa y los disefios curriculares, la materialidad, la estructuracién del espacio y del
tiempo, la institucion escolar, la comunidad inmediata, los estudiantes (con sus
sensibilidades, intereses y desintereses, representaciones, expectativas, etc), el sistema de
formacion docente, el equipo docente y la propia experiencia de cada uno de los y las
docentes (con su propia biografia escolar, formacién, lecturas, representaciones, memorias,
posicionamientos politicos, expectativas).

En la dindmica cotidiana que, como mencionamos anteriormente, oscila entre la
innovacion y la conservacion, es posible advertir que los y las docentes se hacen cargo de los
problemas de la ensefianza, poniendo en juego saberes y ensayando diversas maneras de
hacer’ Historia en la escuela. Caracterizar lo que hacen los y las profesoras en las
condiciones en que deben desempenarse es fundamental para alcanzar un mejor conocimiento
del objeto, para proponer una discusion sobre la ensefianza de la Historia en la escuela
secundaria y para identificar, en los saberes que producen los y las docentes, y en las
dificultades que no logran resolver, posibles contenidos de las formulaciones pedagogicas
que se requieren para dar respuesta adecuada a la ensefianza de esta disciplina en este nivel
del sistema educativo provincial.

Comprender qué sucede dentro de las aulas mientras la Historia se ensefia conduce al
planteamiento de diversos interrogantes sobre las practicas que los docentes ponen en marcha
de forma cotidiana, en la biisqueda constante por lograr el aprendizaje: ;Como se conforman
las practicas docentes de ensefianza de la Historia en la escuela secundaria? ;Cuales son los
factores que intervienen en su configuracion? ;Qué condiciones institucionales
predominantes afectan la ensefianza de la Historia? ;Cudles son los problemas mas
recurrentes que enfrentan los profesores y las profesoras de Historia? ;Cémo los caracterizan
y evaluan los docentes? ;Qué fundamentos politicos, pedagogicos, e historiograficos orientan

la ensenanza de esta disciplina en la actualidad? ;Qué sentidos, criterios y/o percepciones

® La expresién maneras de hacer de De Certeau (1979) incluye a las formas de apropiacion que los grupos
subalternos realizan sobre ciertos productos culturales impuestos desde los lugares de autoridad. Asi, dentro de
cierta estructura, los usuarios desarrollan tacticas que les permiten apropiarse de los espacios establecidos
donde dominan las estrategias.
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anidan detrds de tales practicas? ;Cudles son los modos en que los profesores leen el
curriculum? ;Qué distancias, transformaciones y distorsiones hay entre las prescripciones
curriculares y las practicas? ;Qué aprendizajes se propician prioritariamente en los y las
estudiantes? ;De qué manera se evaluan estos aprendizajes?

En tal sentido, el objetivo principal de la presente investigacion es indagar las
practicas docentes asociadas a la ensefianza de la Historia a fin de discurrir sobre los factores
y variables que las componen. Este objetivo general se despliega en un territorio particular, el
sur del conurbano bonaerense, y se desagrega en los siguientes objetivos especificos:

- Identificar y analizar los fundamentos politico-pedagdgicos que anidan en las
practicas docentes asociadas a la ensefianza de la Historia.

- Apreciar los procesos de seleccion y jerarquizacion en la configuracion de un modo
de presentacion de los contenidos de ensefianza.

- Interpretar los sentidos y propdsitos subyacentes de la Historia ensefiada en las aulas
de la escuela secundaria.

- Analizar los instrumentos y criterios de evaluacion de los contenidos ensefiados.

- Examinar los usos que realizan los docentes de este campo disciplinar de los recursos

y materiales de apoyo.

- Comprender como los y las docentes atienden a las particularidades del contexto y de
los sujetos.

El interés por conocer en profundidad las caracteristicas de la ensefianza de esta
asignatura expresa la necesidad de garantizar no sélo la permanencia sino también
aprendizajes disciplinares relevantes para los estudiantes del nivel, condiciéon para el pleno
derecho a la educacion (Terigi, 2009). Si pretendemos una escuela secundaria inclusiva, en la
cual no sélo todos y todas tengan el derecho a ingresar, sino también que esa conquista sea el
piso para garantizar asimismo el derecho a aprender, resulta central investigar las practicas
de ensefianza y avanzar en el andlisis sobre qué y como se ensefia, en este caso en la
asignatura Historia. Se espera que las respuestas a los interrogantes de investigacion
bosquejados ofrezcan elementos conceptuales pertinentes para contribuir modestamente a la
comprension e interpretacion de la ensefianza de la Historia en la escuela secundaria. Esta
descripcion-interpretacion representa un insumo necesario para revisar las condiciones de

ensefianza y de aprendizaje que se ofrecen a los y las estudiantes, con vistas a su inclusion
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educativa, y para plantear asi nuevas orientaciones didacticas que puedan ser tenidas en

cuenta en la formacion docente y en la elaboraciéon y evaluacion de documentos curriculares.

Capitulo 4: Abordaje metodologico y disefio de la investigacion

4. 1 Diseio del estudio

El trabajo de tesis propone examinar las practicas docentes centradas en la ensefianza
de la Historia en el actual escenario de la escuela secundaria, en la zona sur del conurbano
bonaerense. Investigar dichas practicas sin simplificar su complejidad implica el analisis de
un corpus de fuentes muy diversas. Para realizar el estudio, me centré principalmente en el
discurso de los actores involucrados, los docentes. Por ello realicé entrevistas en
profundidad. Asimismo desarrollé¢ observaciones de aula e institucionales, enmarcadas en el
contexto barrial en el que ocurren, recogi y analicé programas, planificaciones y escritos
personales de los profesores, asi como también carpetas de las y los estudiantes.

Las practicas de ensefianza, en tanto practicas sociales y culturales, se producen
como un acto, como una operacion, no siempre dejan registro, y no se pueden deducir de las
prescripciones ya que siempre hay un espacio de autonomia del sujeto (Goncalves Vidal,
2007). Por ello, para dar cuenta del trabajo cotidiano de los y las docentes y sus practicas de
ensefianza asociadas a la Historia dentro de aulas particulares, adopté los criterios
metodoldgicos que han venido desarrollandose en el terreno especifico de la Didactica de las
Ciencias Sociales.

Como senalé en el capitulo dos, en didactica de las Ciencias Sociales nos
encontramos aun muy lejos de poseer una teoria especificamente Didéctica, es decir, una
teoria que dé cuenta de la relacion ternaria que supone la ensefianza, con sustento en
investigacion empirica sobre nuestro objeto (Aisenberg, 1998). En los ultimos afios, ha
habido considerables avances en la investigacion, pero los desarrollos continian hoy a la
zaga de lo que han producido otras didacticas especificas, como la ensefianza de la
Matematica, las Précticas del Lenguaje o las Ciencias Naturales. En consecuencia, la
metodologia escogida para una investigacion en este campo asume rasgos de provisoriedad e
incluye, como parte del problema, la indagacion de las herramientas metodologicas que
habran de usarse a futuro. Asi lo planteaba Joaquin Prats: cada investigacion que se realice

en Didactica de las Ciencias Sociales, debe tener un triple objeto: obtener conclusiones sobre
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los objetivos propuestos; contribuir a la reflexion tedrica general; y crear estilos y estrategias
metodoldgicas. Por ultimo, sistematizar reflexiones sobre la propia calidad del conocimiento,
que es posible obtener a través de la investigacion en nuestra area, y consensuar el marco
epistemologico en el que situamos nuestras hipotéticas discusiones (Prats; 2000).

La Didactica no consiste solo en describir y explicar sino que supone necesariamente
un compromiso con la accion practica. Su discurso normativo estd orientado a la mejora de
la ensenanza, a que esta sea efectiva, exitosa, lograda en su intencion educativa (Camilloni,
2016) Sin embargo, esa finalidad requiere pasos previos que, en el caso de una investigacion
exploratoria, cobran mayor protagonismo. Antes de asumir una perspectiva propositiva, la
investigacion didactica requiere un estudio sobre lo que efectivamente ocurre en las escuelas,
las miradas de sus principales actores y los condicionantes efectivamente intervinientes en el
proceso educativo. De lo contrario, corre el riesgo de que sus asertos prescriptivos carezcan
de anclaje en la realidad social y, por eso mismo, estén impedidos de modificarla.

En tal sentido, esta investigacion se trata de una aproximacion al repertorio habitual
de practicas pedagogicas de ensefianza de la Historia en el nivel secundario, al curriculo
efectivo de las escuelas, a través de una estrategia metodologica cualitativa de caracter
exploratorio, descriptivo-interpretativo, basada en la produccion de datos primarios
(Vasilachis de Gialdino, 2007). Entendemos que la metodologia cualitativa no sdélo
comprende un conjunto de estrategias técnicas que pretende recoger y procesar datos, sino
que ademas puede considerarse como una forma de pensar, un modo particular de
acercamiento a la indagacion: una forma de ver y una manera de conceptualizar (Morse,
2005). Constituye un modo original de abordaje del mundo empirico, marcado por la
produccion de datos descriptivos que tienen como origen la observacion de acciones y el
analisis de discursos, ya sean orales o escritos. Primariamente no estd comprometida con
modelo explicativo alguno, sino que apunta a producir interpretaciones del objeto estudiado,
en el marco delineado por el comprensivismo (Kunz y Cardinaux; 2004).

Es caracteristico de los estudios cualitativos escoger pocos casos para poder
profundizar en su observacién y andlisis. La riqueza de este estudio no pretende
fundamentarse en su representatividad, entendida en términos estadisticos, sino en su
significatividad, en términos de la aproximacion que se realiza para mostrar la articulacion
de elementos que configuran la singularidad de cada caso y contribuyen a la comprension del

objeto.
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Tal como se detalla en los préoximos subapartados, la exploracion se desarrolld en el
sur del Gran Buenos Aires, en escuelas secundarias publicas de gestion estatal y privada del
partido de Avellaneda (Region 2, Distrito Escolar 5), primer cordéon del conurbano
bonaerense. La reduccion de la escala a esta ciudad, busco limitar el campo de indagacion
dada la necesidad de observar la cotidianeidad escolar y a su vez atender a la viabilidad del
proyecto.

Este estudio se focaliza en las practicas habituales de ensefianza de la Historia, a
través de los testimonios de tres docentes. La unidad de analisis se circunscribe a profesores
y profesoras de Historia que se encuentran ejerciendo actualmente su profesion en escuelas
secundarias del partido de Avellaneda. Valiéndome de esa unidad de analisis, apunté a
obtener una comprension situada y significativa de las practicas de ensefianza de la Historia
en el nivel, que remiten exclusivamente a lo que los profesores y profesoras hacen cuando
ensefian Historia, incluyendo no solo las instancias del aula sino todas las que les son
solidarias, como la planificacion, la preparacion de clases, el disefio de actividades y fichas
de trabajo, la seleccion y/o produccion de materiales y recursos didacticos para su uso en el

aula, salidas didacticas, etc.

4.2 Acceso a las escuelas y seleccion de casos

Acceder al cotidiano escolar no es una tarea sencilla, especialmente por ser un medio
cargado de susceptibilidad (Rockwell, 2009). Ingresar a las escuelas requiere de una serie de
permisos y solicitudes formales que implican varias semanas de gestiones administrativas. El
hecho de ser docente facilitdé conocer ciertas regulaciones propias de las escuelas y a su vez
estar familiarizada con las autoridades y docentes. Al mismo tiempo conocia ciertos pasos
burocraticos necesarios de sortear, por lo cual realicé exitosamente los tramites en las
dependencias correspondientes.

Para conseguir las autorizaciones en las escuelas de gestion publica, me contacté con
la Secretaria de Inspeccion (regional y distrital) dependiente de la Direccion General de

Cultura y Educacion de la Provincia de Buenos Aires®. Presenté por escrito los objetivos de

® La provincia de Buenos Aires se organiza en 25 regiones, cada una de las cuales esta integrada por uno o mas
distritos. Cada region esta a cargo de un Inspector Jefe Regional y cada distrito a cargo de un Inspector Jefe
Distrital. El objetivo de la Inspeccion es la deteccion de logros y dificultades, la resolucion de problemas y las

39



la investigacion y los requerimientos para la composicion de la muestra. Me autorizaron a
realizar la investigacion en siete escuelas secundarias, ubicadas en distintas localidades del
distrito, y nos contactaron con los equipos directivos, que se transformaron en informantes
clave para establecer la comunicacion inicial con los y las docentes. Me autorizaron a
realizar entrevistas a docentes de Historia, a observar clases de este espacio curricular, a
tomar registro de las mismas en formato audio, tomar fotografias solo de las producciones de
los y las estudiantes, aunque no conseguimos autorizacion para filmar.

A fin de organizar el trabajo de campo en la escuela de gestion privada, solicité una
entrevista con los representantes legales de la institucion y el equipo de conduccion de nivel
secundario. En dicha reunidn presenté brevemente los objetivos del estudio y las autoridades
de la escuela realizaron una pre-seleccion de docentes que consideraban podian mostrar
interés en participar. Al igual que en las escuelas de gestion publica me solicitaron no
fotografiar y/o filmar a los estudiantes.

Para establecer el contacto inicial con los docentes, mantuve una breve conversacion
informal en la sala de profesores de cada escuela, en la cual les expliqué los propositos
generales de la investigacion, el tiempo que demandaria su participacion y las técnicas
utilizadas para recolectar la informacion. Antes de acceder a los cursos, aseguré la
confidencialidad de la identidad de cada docente y de los grupos de estudiantes, explicitando
ademas la importancia de tomar notas durante las observaciones de clase y de utilizar de
forma discreta el celular para tomar notas de audio.

Debido a las caracteristicas del estudio, y de los recursos humanos -una Unica
investigadora- se trabajo con un nimero reducido de docentes. El siguiente cuadro sintetiza
la informacion sobre los y las profesoras que accedieron a participar en la investigacion, se
detalla su edad, formacidn inicial, afios de antigiiedad en la docencia, la cantidad de modulos
de Historia que tienen a cargo semanalmente, y las escuelas en las que desarrollan su practica

profesional:

orientaciones a partir de apoyos especializados (Ley 13.688, Capitulo X, art. 75). Dentro de cada distrito la
supervision y el acompafamiento de las escuelas se distribuye y asigna a los Inspectores de Ensefianza. La tarea
del Inspector de Ensefianza abarca las dimensiones politica, administrativa, organizacional, comunicacional y
pedagogica.
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Datos de los docentes participantes de la investigacion

Cantidad de
Moédulos que Gestion de las
trabaja por escuelas en las que
Docente Edad Formacién Antigiiedad semana Cargo se desempeiia
Prof. de Educacién
Secundaria en Profesora
1 41 Historia ISFD N° 1 16 afios 27 titular Estatal
Prof. de Educacion
Secundaria en Profesor
2 46 Historia ISFD N° 50 10 afios 33 titular Estatal
Prof. de Educacién
Secundaria en Profesor
3 38 Historia ISFD N° 1 6 afios 25 titular Estatal/Privada
Prof. de Educacion
4 Secundaria en Profesor
44 Historia ISFD N° 1 9 afos 18 titular Estatal
Prof. de Educacién
Secundaria en
Ciencia Politica. Profesora
5 29 ISFD N° 11 3 afios 14 titular Privada

Entre agosto y noviembre del afio 2019, realicé dos entrevistas en profundidad a
cada docente y observé un minimo de tres y un maximo de cinco clases de cada cual en las
escuelas en las que se desempefian. El trabajo de campo implico una estancia intensiva en el
terreno, lo que me permitid acceder a otros episodios de la vida escolar como el saludo de
inicio de la jornada, recreos, conversaciones en sala de profesores y con preceptores, actos
escolares, festividades, muestras, reuniones de personal, desarrollo de proyectos
interdisciplinarios y entrevistar a miembros de los equipos de conduccion.

Este estudio no pretende comparar casos entre si, sino utilizar la contrastacion en el
analisis para reconocer elementos significativos de cada caso y contribuir a su mejor
descripcion analitica, con vistas a la reconstruccion del objeto (Rockwell y Ezpeleta, 1984).
En virtud de este objetivo, para esta tesis la muestra estd conformada por tres de cinco
docentes que participaron en las entrevistas iniciales. En todos los casos, egresaron del

Profesorado de Educacién Secundaria en Historia de institutos de formacidon docente de
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gestion publica de la Provincia de Buenos Aires; se encuentran en ejercicio en escuelas del
distrito de Avellaneda; tienen mas de cinco afios de antigiiedad en el cargo; trabajan mas de
veinte modulos semanales y son titulares de la materia en tercer afio del ciclo bésico de la
escuela secundaria.

He decidido seleccionar para el andlisis estos tres casos, privilegiando mantener
ciertas caracteristicas constantes (los tres docentes ensefian en un mismo curso, tercer afio de
la secundaria basica, lo que permite homogeneizar ciertos aspectos referidos a objetivos y
contenidos curriculares) y otras caracteristicas variables (ensefian en distintas instituciones
con sus restricciones y propia gramatica). La estructura de estos casos, como se vera en los
proximos capitulos, permite su contraste analitico y brinda elementos significativos para
reflexionar sobre la ensefianza usual de la Historia en la actualidad. En el siguiente cuadro

presentamos una descripcion sintética de la muestra:

Descripcion de la muestra

Cantidad de
Médulos que Escuela en la
trabaja por que se realizo
Docente Edad Estudios Antigiiedad semana Cargo Curso la Observacion
Prof. de Educacion
Secundaria en Profesora 3° Afio
DEI 41 Historia ISFDN° 1 16 afios 27 titular SB Isla
Prof. de Educacion
Secundaria en Profesor 3° Afio
DEC 46 Historia ISFD N° 50 10 afios 33 titular SB Centenaria
Prof. de Educacion
Secundaria en Profesor 3° Afio
DEP 39 Historia ISFD N° 1 6 afios 25 titular SB Gestion Privada

Denominamos DEI (Docente Escuela de Isla), a la docente de Historia que
observamos en la escuela de gestion publica en Isla Maciel, como veremos en profundidad
en el capitulo 5, esta institucion atiende a una poblacion que vive en situacion de pobreza, en
algunos casos de indigencia y habita en las proximidades del edificio escolar. DEC (Docente
Escuela Centenaria) refiere al docente que es titular en la ex-escuela normal ubicada en la
cabecera del partido de Avellaneda y a la que asisten sectores medios de gran
heterogeneidad. Con la denominacion DEP (Docente Escuela Privada), designamos al

profesor de Historia que observamos en la escuela de gestion privada de sectores medios y
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medios altos.

4. 3 Instrumentos de recoleccion de datos

Dado que la atencion central esta puesta en los saberes y practicas docentes, las
principales fuentes de informacidn son escolares. Para la recoleccion de datos en el trabajo
de campo realicé entrevistas en profundidad con docentes de la materia Historia y miembros
del equipo de conduccién de las instituciones en las que estos docentes despliegan su
practica; realicé observaciones no participantes de clases de Historia; y relevé materiales
documentales asociados a estas clases (planificaciones, libros de temas, instrumentos de
evaluacion, registros de carpetas de los estudiantes, producciones de los estudiantes, libros
de textos, y publicaciones institucionales en redes sociales). En los siguientes subapartados,
describiré en detalle cada uno de estos instrumentos.

Privilegi¢ escuchar lo que los y las docentes piensan sobre la ensefianza de esta
materia en la escuela secundaria, sobre la escuela secundaria en si, sobre sus estudiantes y
sobre su propia tarea. Si bien su voz no refleja totalmente la realidad de sus practicas, se optd
metodoldgicamente por las entrevistas, ya que desde el lenguaje y su reflexividad los sujetos
producen la racionalidad de sus acciones y transforman su cotidianidad en una realidad
coherente y comprensible. Asi las voces de los docentes construyen narraciones donde
recuperan, explicitan y le dan sentido a sus propios saberes referidos a la practica, saberes
implicitos que a través del acto narrativo de la experiencia se conocen, organizan y se pueden
compartir (Ricoeur, 1995; Bruner, 2003). Los testimonios, en tanto narraciones, resignifican
las experiencias pasadas que son actualizadas en el presente al otorgarsele un sentido. Como
sostiene Dussel junto a otros autores, “importa tanto lo que efectivamente sucede como lo
que la gente cree que sucede porque en esa construccion de sentido sobre la experiencia es
donde se definen horizontes, se organizan estrategias y se asigna valor a las cosas” (Dussel,
Brito y Nufiez, 2007:24).

La interpretacion de las practicas de la ensefianza de la Historia en el nivel
secundario también requirid del analisis critico de fuentes normativas para el area y sus
orientaciones didacticas provenientes de la investigacion educativa y las transformaciones

historiograficas. Como sefialé¢ al inicio de este capitulo, no se puede conocer la Historia
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como disciplina escolar inicamente desde este tipo de fuentes, porque no se puede deducir
una practica desde una norma (Julia, 2001; Vidal, 2005), pero tampoco se pueden
desconocer, ya que constituyen la evidencia palpable, piblica y documental de la perpetua
pugna sobre las aspiraciones y objetivos de la escolarizacion y sintetizan una determinada

propuesta cultural (Goodson, 1991; Dussel, 1997).

4.3.1 Entrevistas

En el campo de las Ciencias Sociales, la entrevista se refiere a una forma especial de
encuentro: una conversacion a la que se recurre para recolectar determinado tipo de
informaciones en el marco de una investigacion (Piovani, 2018). Guber destaca que “la
entrevista es un proceso en el que se pone en juego una relacion social, y esta involucra a dos
actores: el entrevistador y el entrevistado” (2005: 236). Dado que tal relacion social suele ser
asimétrica, el entrevistador debe ser capaz de reflexionar sobre su rol, sus elecciones y sobre
la direccion y sentido de la investigacion. Recurrimos a la entrevista en profundidad con el
propodsito de favorecer la produccion de un discurso conversacional continuo y con cierta
linea argumental por parte de los entrevistados, acerca del tema de interés de esta tesis
(Alonso, 1998).

Realicé las entrevistas a las y los docentes y miembros de los equipos de conduccion
de manera muy flexible, tomando decisiones en funcidn del curso de la conversacion. Fueron
de cardcter abierto pero con un protocolo orientativo (ver anexo) establecido con
anterioridad, que permiti6 atender algunos puntos clave para el andlisis. Las preguntas
abiertas posibilitaron “captar la perspectiva de los actores, con menor interferencia del
investigador” (Guber; 2005: 79). Este instrumento dejo un amplio margen para que cada
docente exprese sus vivencias y sus creencias, a fin de comprender el marco representacional
desde el cual se leen las prescripciones curriculares y las condiciones institucionales que,
segun cada docente, facilitan o dificultan su puesta en practica.

Todas las entrevistas fueron individuales y se realizaron en secuencias definidas por
los entrevistados, en funcion de sus posibilidades horarias. Todas ellas fueron grabadas con
consentimiento de los y las profesoras participantes, y transcribi la totalidad de las mismas.
Una vez finalizadas las transcripciones de las entrevistas y concluidas las observaciones de

clase, volvi a trabajar con cada profesor en un encuentro mas. En todos los casos, ese
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encuentro se convirtidé en una nueva instancia de recoleccion de informacion.

Tanto la entrevista inicial como la de cierre, brindaron material referido a la
biografia, al sentido de los hechos, a sentimientos, opiniones y emociones, a las normas o
estandares de accion, y a los valores o conductas ideales (Guber; 2005). Fue importante la
flexibilidad para interrumpir la menor cantidad de veces y descubrir nuevas preguntas a
partir de las respuestas de los entrevistados para comprender los significados que estos

mismos les otorgan.

4.3.2 Observaciones

Investigadores provenientes de diferentes disciplinas de las Ciencias Sociales
subrayan el valor de la observacion como técnica de recoleccion de datos en los estudios
cualitativos (Guber, 1991/2005; Rockwell, 1995; Vasilachis de Gialdino, 2006; Piovani,
2018 entre otros), y de acuerdo con Gloria Edelstein (2011), las observaciones de clase
constituyen un instrumento privilegiado para indagar practicas de ensefianza, tal como nos
propusimos en esta tesis.

Sin embargo, es preciso senalar. que la mirada del observador nunca es neutral. John
Berger dice: “lo que sabemos o lo que creemos afecta el modo en que vemos las cosas. En la
Edad Media, cuando los hombres creian en la existencia fisica del infierno, la vista del fuego
significaba seguramente algo muy distinto de lo que significa hoy. No obstante, su idea del
infierno debia mucho a la vision del fuego que consume y las cenizas que permanecen, asi
como a su experiencia de las dolorosas quemaduras” (2010:13). Los marcos de referencia,
los conocimientos construidos y las creencias moldean la mirada del investigador. Por tanto,
una observacion de clase no es una transparencia, pero como sefiala Anne Marie Chartier
(2011) nos permite acceder a multiples dimensiones (socioculturales, pedagogicas y
didécticas) segun cudles sean los intereses de quien observa.

El proceso de investigacion seguido en este estudio se caracterizd por observar de la
manera mas abierta posible. Realicé observaciones no participantes o “desde afuera”
(Piovani; 2018), sin la intervencion de la investigadora ni al momento de disefar las
propuestas de ensefianza ni durante la gestion de las clases. Decidi no utilizar guias que

prefigurasen categorias sobre las cuales obtener datos, procurando una inmersion en el
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acontecer de las escuelas que permitiera apresar la singularidad de las practicas (Rockwell,
1987). Concurri a las aulas dispuesta a registrar lo que aconteciera, e hice foco en lo que
hacen los y las profesoras mientras ensefian Historia.

A lo largo de cuatro meses — desde mediados de agosto hasta diciembre del afio 2019
— realicé un seguimiento sistematico de las clases de esta asignatura escolar. Observé clases
de 1° a 6° ano de distintos profesores y en distintas escuelas secundarias de gestion publica y
privada del distrito de Avellaneda. Presencié un total de 59 modulos de clases.” La siguiente
tabla ilustra la duracién, los contenidos y la cantidad de estudiantes presentes en las clases
presenciadas en cada institucion. Aclaro a los lectores que, en dicha tabla y a lo largo de toda
la tesis, denominamos Clase 1 a la primera clase observada y asi sucesivamente con las

restantes clases.

Clases observadas

Estudiantes Caracter
Obs. | Institucién® | Turno |Modulos | Curso presentes Contenidos de la clase’
1|E.E.S “A” Tarde 212° afio 4/26 Revolucion Industrial Explicativa

Contenidos de ESI (rol
de la mujer en la
2|E.E.S “B” Tarde 2|1° afio 15/21 Historia) Practica

Organizacion politica,
econdmica y social del

3|E.EES“C” Maifiana 2|1° afio 29/35 Antiguo Egipto Practica
4|E.E.S “A” Tarde 212° afio 16/26 Revolucion Industrial Explicativa
Efemérides: Dia de la
diversidad/ Contenidos |Expl./Practi
5|E.E.S “C” Mafiana 2|1° afio 33/35 de ESI ca

" La expresién médulo denomina en la Provincia de Buenos Aires al segmento de clase entre recreos; cada
modulo, tiene una duracidon de una hora reloj. El Disefio Curricular vigente establece para Ciencias Sociales la
carga horaria de cuatro mddulos semanales; para Historia en 2° y 3° afo del Ciclo Basico, dos mddulos
semanales; para el ciclo superior (4°, 5° y 6° afio) 2 6 3 modulos dependiendo la especialidad.

8 Los nombres y denominaciones originales de las instituciones escolares mencionados en este escrito han sido
modificados. E.E.S refiere a Escuela de Educacién Secundaria. En lugar de utilizar niimeros como
efectivamente se hace en la Provincia de Buenos Aires hemos optado por letras, E.E.S A, B, C, etc. La sigla
E.G.P refiere a la escuela de gestion privada.

? Tomo esta clasificacion del analisis de los libros de temas, que cada uno de los docentes me ofreci6 ver antes
de que comenzara cada clase. En sus registros, colocan la fecha, la unidad del programa anual, el contenido y el
caracter de la clase que van a desarrollar. En todos los casos observados optaron por “explicativa” “practica” o
“evaluativa”.
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Expl./Practi

6|E.E.S “A” Tarde 2° afio 15/26 Revolucion Industrial ca
El surgimiento del
7|E.G.P Mafiana 4° afio 43/44 Nazismo Practica
8|.E.G..P Maifiana 4° afio 43/44 El Nazismo en el poder |Practica
Repaso para evaluacion
integradora - Segunda
9|E.G.P Mafana 4° afio 41/44 Guerra Mundial Practica
10(E.G.P Maifiana 5° afo 35/35 El Cordobazo Practica
Segunda Guerra
11|E.G.P Manana 4° afio 45/45 Mundial Explicativa
Primer y segundo
12|E.G.P Manana 3° afio 24/25 gobierno de Rosas Explicativa
Segundo Gobierno de  [Explicativa
12|E.G.P Manana 3° afio 25/25 Rosas - Practica
Primer y segundo
13[(E.G.P Mafiana 3° afo 26/29 gobierno de Rosas Explicativa
Oleadas revolucionarias
europeas:
14|E.G.P Maifiana 3° ano 29/29 1815,1830,1848 Explicativa
Liberalismo y
15|E.G.P Manana 3° afio 29/29 Socialismo Explicativa
Segunda fase de la Expl.
16 |E.E.S “C” Mahana 3° afio 27/29 Revolucion Industrial Practica
El origen del Expl.
17|E.E.S “C” Maifiana 3° aflo 25/29 Imperialismo Practica
El Imperialismo en Asia |Expl.
18|E.E.S “C” Mafiana 3° afo 25/29 y Africa Practica
Argentina durante las
presidencias radicales/
Golpe de 1930/ Década
Infame/ Origenes del
19|E.E.S “D” Manana 4° afio 21/28 Peronismo Practica
Antigua Grecia
(modelos de poleis:
20|E.E.S “E” Tarde 1° afo 524 Atenas y Esparta) Préctica
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20

E.E.S“E”

Tarde

1° ano

24/24

Antigua Grecia
(modelos de poleis:
Atenas y Esparta)

Practica

21

E.E.S“A”

Mafiana

4° afio

13/24

Argentina principios
siglo XX (Modelo
agroexportador,
transformaciones
sociales y reforma del
sistema politico).

Explicativa

22

E.E.S“T”

Tarde

3° afo

22/24

Organizacion del Estado
Argentino

Practica

23

E.E.S“T”

Tarde

3° afo

15/24

Organizacion del Estado
Argentino // Segmento
dedicado a la actualidad
(Chile)

Practica

24

E.ES“T”

Tarde

3° afio

13/24

Repaso para evaluacion
integradora

Practica

25

E.G.P

Mafana

4° afio

44/44

Segunda Guerra
Mundial

Evaluativa

26

EES“T

Mafana

3° afo

21/26

Organizacion del Estado
Argentino

Practica

27

E.ES“T”

Mafiana

6° afo

8/17

Dictaduras
Latinoamericanas

Practica

28

E.ES“C”

Mafiana

3° afio

30/10

Imperialismo

Evaluativa

29

E.ES“C”

Mafiana

4° afio

30/10

Holocausto

Practica

Como sefialé en el subapartado anterior, en esta tesis concentramos el andlisis en las

clases observadas de tres docentes de Historia que se desempefian en tercer afio de la

secundaria bdsica, en tres instituciones escolares bien diferenciadas. Las siguientes

dimensiones guiaron la descripcion y el analisis didactico de las clases observadas:

- Decisiones de los docentes en relacion con el modo de organizacion de la

enseflanza de la Historia.

- Propuestas de actividades y tareas para el aprendizaje de la Historia.

- Decisiones del docente en relacion con los recursos y/ o materiales (pizarron,

carpetas de clase, libros de texto, fotocopias, cartografia, fuentes primarias,

material visual y audiovisual, etc).
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- Decisiones del docente respecto de la gestion del tiempo.

- Decisiones del docente respecto de los agrupamientos.

- Decisiones del docente respecto del uso de los espacios.

- Decisiones del docente respecto de la organizacion del contenido.
- Conocimiento historico que circula en la clase.

- Propositos y objetivos de la clase.

4.3.3 Recoleccion de documentos, materiales y producciones

En el trabajo de campo también relevé planificaciones anuales de los docentes
entrevistados, materiales educativos y/o recursos didacticos utilizados en las clases
(imagenes, audios, noticias, videos, entre otros), libros de texto'® de distintas editoriales,
carpetas, evaluaciones, diversos trabajos realizados por los estudiantes, observamos muestras
anuales, carteleras, afiches (en las aulas, pero también en los pasillos de las instituciones), y
examinamos publicaciones en redes sociales de las escuelas que las utilizan.

Ademas analicé normativas educativas referidas a la ensefianza de la Historia en el
nivel, considerandolas como un aspecto relevante a tener en cuenta a la hora de pensar la
complejidad de la practica docente y los modos particulares en que dialoga con dichas
normativas. Analicé los relatos del pasado que estaban presentes en las normativas asi como
también las orientaciones didacticas que les proponian a los docentes para luego pensar estas
cuestiones en la misma practica segun el relato de los propios profesores, identificando sus

particulares apropiaciones y los sentidos que las guiaban.

4..4 Registro, transcripcion de datos y archivo

Tanto las entrevistas como las observaciones de clase fueron grabadas en formato
audio. No fue posible conseguir los permisos para filmar las observaciones de clase,

solamente pudimos obtener la autorizacion de Secretaria de Inspeccion para tomar fotografias

1% Los libros escolares fueron objeto de investigacion pero sélo en la medida en que los docentes sefialan que los
usan, fundamentalmente para trabajar en el proceso de ensefianza- aprendizaje o en la elaboracion de recursos
para el aula.
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de materiales, actividades, carpetas de clase y producciones, siempre y cuando no aparecieran
rostros de los y las estudiantes.

Ademas del registro en audio, realicé un cuaderno de notas, lo que permitio registrar
datos como: el lenguaje no verbal (gestos, miradas, cambios de entonacidn, etc.) de
estudiantes y docentes en las clases y en las entrevistas, las interacciones entre actores
institucionales que observamos en espacios extra-aulicos (pasillos, recreos, sala de profesores
y alrededores de la escuela) y nuestras impresiones como investigadores. Particularmente en
las observaciones de clase, también utilicé el cuaderno de notas para graficar un croquis con
la disposicion de los bancos —que usualmente se mantenia en cada clase— y la ubicacion de
los estudiantes en ellos —que solia variar—. Contabilizando desde los primeros asientos del
lado derecho del aula, numeré a los estudiantes correlativamente (E1, E2, E3, etc.) en cada
clase, para luego vincular sus intervenciones verbales, registradas en audio, con otros datos
anotados en el cuaderno.

Desgrabé los audios obtenidos. Generé asi documentos, en los que incorporé las
anotaciones del cuaderno, a fin de posibilitar un andlisis integral de aspectos verbales y no
verbales de las observaciones de clases y las entrevistas.

El archivo de campo consta de los siguientes materiales:

- Veintinueve registros de observacion de clases.

- Trece desgrabaciones de entrevistas (dos entrevistas por cada docente de Historia, y
tres entrevistas a miembros de los equipos de conduccion).

- Diario de campo que incluye el registro de conversaciones informales con
inspectores, docentes involucrados en la investigacién y otros docentes de cada
institucion, estudiantes y otros actores institucionales como preceptores/as y
bibliotecarios/as.

- Documentos que incluyen copias de planificaciones y programas, de libros de temas,
de evaluaciones, de consignas de trabajo, de materiales didacticos, y carpetas de los
estudiantes, videos, peliculas, ilustraciones, libros de texto, y fotografias tomadas
durante la estancia en las escuelas.

En suma, a lo largo de este capitulo describi las decisiones metodologicas tomadas en
esta investigacion para abordar la complejidad de las practicas de ensefanza de la Historia en
la escuela secundaria. En el proximo capitulo se presentara la caracterizacion del contexto y

la poblacion de las escuelas en las que desarrollé el estudio.
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Capitulo 5: El contexto especifico de la investigacion, las instituciones
escolares y su poblacion

En el capitulo anterior, planteamos que el objetivo principal de esta tesis es estudiar
las practicas habituales de ensefianza de la Historia en escuelas secundarias del conurbano
bonaerense. En el presente capitulo describiremos las caracteristicas de la ciudad
seleccionada como unidad de estudio'' y las instituciones escolares en las que llevamos a
cabo el trabajo de campo, entendiendo que todo registro descriptivo representa una
conceptualizacion o interpretacion por parte del investigador (Rockwell, 1987). Para efectuar
esta descripcion y caracterizacion nos basamos en indices oficiales (nacionales y

provinciales) y datos obtenidos en el trabajo de campo.

5.1 Avellaneda

El partido de Avellaneda'? se encuentra al sudeste de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires, apenas separado por el Riachuelo. Segun los datos del INDEC, al afio 2010 su
poblacion era de 342.677 habitantes distribuidos desigualmente en siete localidades:
Avellaneda Centro, Dock Sud, Gerli, Pifieyro, Villa Dominico, Sarandi, y Wilde. La ciudad
tiene una superficie de 58.42 km?2 y limita con C.A.B.A. (al norte), con Quilmes (al sur), con
Lanus (al oeste) y con el Rio de La Plata (al este).

Junto a otros treinta y dos municipios”, conforma lo que suele denominarse
Conurbano Bonaerense o Gran Buenos Aires. El conurbano es un espacio dificil de definir
por su extension, por su heterogeneidad, por sus fuertes contrastes y problemas que persisten

sin solucién. Geograficamente es el continuo urbano a la ciudad capital del pais, con la cual

" Refiere al ambito espacial en donde se realiza la investigacion (Guber, 2005).

'2 Fue fundado en 1895 con el nombre Barracas al Sud. En 1914 adquiri6é su nombre actual.

¥ Tigre, San Miguel, San Fernando, Pilar, General Rodriguez, San Isidro, Vicente Lopez, Tres de Febrero,
Mordén, Lants, Quilmes, San Vicente, Berisso, Escobar, Malvinas Argentinas, José C. Paz, Moreno, Marcos Paz,
Merlo, Ituzaing6, Hurlingham, San Martin, La Matanza, Ezeiza, Esteban Echeverria, Lomas de Zamora,
Avellaneda, Almirante Brown, Presidente Perdn, Florencio Varela, Berazategui, Ensenada, La Plata (Ley
13473/06).
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conforma el AMBA (Area Metropolitana de Buenos Aires). En el conurbano habitan
10.894.664 millones de personas'®. Sobre este enorme territorio, se construye una imagen
unidimensional ~y negativa, cargada de representaciones y significados construidos
histéricamente que nombran su identidad pero desde el punto de vista de una vision capital -
céntrica. Se erige una muralla de prejuicios en la opinién publica que presenta al conurbano
como una suerte de far west violento y peligroso, como una cintura amenazante -en términos
sociales, culturales o ambientales - de la ciudad capital concebida como su antitesis (Gorelik,
2015).

La region del conurbano adquirié especial relevancia durante la segunda mitad del
siglo XX, principalmente por su funcion de asiento de numerosos complejos fabriles que
crecieron al ritmo del desarrollo de la industria nacional. Esto explica el impacto que para
esta zona ha significado la profundizacion de la crisis del sector productivo desde la década
del setenta y sus particulares manifestaciones durante las décadas subsiguientes.

En el conurbano se concentra el 60 % de la poblacion de la Provincia de Buenos
Aires, y segun el informe del Instituto Nacional de Estadistica y Censos de la Republica
Argentina, en base a la Encuesta Permanente de Hogares (EPH), en el segundo semestre del
2018 la proporcion de personas pobres de esta region es de 35,9% y el de indigentes 8,5%.
Otro dato a considerar para observar el deterioro de la situacion social de los ultimos tiempos
es la tasa de desempleo que asciende en los partidos del GBA al 12,3% en el primer trimestre
del 2019. La limitacién en el alcance geografico de los resultados de la EPH nos impide
contar con datos de este fendmeno a nivel del municipio, pero indudablemente la desigualdad
atraviesa las escuelas y las aulas, y lo hemos podido observar en el trabajo de campo.

En el conurbano, la tasa total de analfabetismo es de 1,4%, mostrando un valor casi
tres veces mas alto que el de la ciudad de Buenos Aires (0.5%). La mayoria de los nifios,
nifias y adolescentes, en los tramos de edad en que el Estado garantiza el derecho al acceso a
la educacion, asiste al sistema escolar, aunque la proporcion desciende de manera importante
en grupo de 15 a 17 afios, que (tedricamente) corresponde al ciclo superior de la escuela
secundaria. Un 13,6% de la poblacion joven del conurbano manifiesta que asisti6 alguna vez
a la escuela pero que no lo hace de manera regular (Bruno, 2015).

El acceso al sistema universitario se amplid6 con la creacion de las nuevas

universidades asentadas en el territorio del Gran Buenos Aires —un 5% de la poblacion de

4 Fuente CIPPEC
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mas de 25 afios cumplimenté una carrera—. La universidad como un horizonte posible
emerge a partir de la proximidad de los centros universitarios de reciente creacion en la
ultima década" (Bruno, 2015: 186).

En el plano educativo, el municipio de Avellaneda, pertenece a la Region Escolar 2
(integrada por Lomas de Zamora, Avellaneda, y Lanus) y tiene un total de 401 unidades
educativas, 262 de gestion estatal y 139 de gestion privada. El distrito tiene un total de
118.068 alumnos, de los cuales 80.457 asisten a escuelas de gestion estatal, y 37.611 de
gestion privada (Relevamiento Anual 2019, Direccion de Informacion y Estadistica, DGCyE
- Censo Provincial de Matricula Educativa 2017, Ministerio de Economia). Segin el
Relevamiento Anual 2019 de la Direccion de Informacion y Estadistica de la DGCyE, la
tasa de repitencia del distrito es para las escuelas estatales de 15,39% y privadas del 4,56%, la
tasa de reinscripcion'® 2,32% y 0,82%, la tasa de promocion efectiva 75,89 % en la gestion
estatal y 91,28% en privada, la tasa de abandono interanual 6,40% y 3,34%.

El partido cuenta con 30 establecimientos de Educacion Secundaria de gestion estatal
y 34 de gestion privada; 10 secundarias de la rama técnica y un establecimiento nacional, la
escuela secundaria técnica de la UNDAV, que atienden a 29706'’estudiantes. Si nos
concentramos en la educacion secundaria, en el afio 2017 la tasa de sobreedad fue de 35, 1 %,
encontrandose entre los valores mas altos de los partidos del conurbano; la tasa repitencia

11,25 % y la tasa de abandono interanual 5,36 %.

5.2 Las escuelas visitadas y sus actores

'® Las instituciones de educacion superior universitaria que desarrollan tareas con sede en el municipio son las
siguientes: una sede del CBC de la Universidad de Buenos Aires, la Facultad Regional Avellaneda de la
Universidad Tecnologica Nacional dedicada al dictado de carreras de grado de Ingenieria (Civil, Eléctrica,
Electronica, Industrial, Mecanica y Quimica) y la Universidad Nacional de Avellaneda.. El 11 de noviembre de
2009 se sanciono la Ley 26543, a través de la cual se cred la Universidad Nacional de Avellaneda (UNDAV). En
el art. 3° de la ley, se fija como objetivo,“que las carreras que constituyan su oferta académica no se
superpongan con las de otras casas de altos estudios instaladas en la regioén sur del conurbano bonaerense,
adecuando los programas y las curriculas de estudio a un perfil especifico vinculado a las caracteristicas
socioeconomicas y culturales del distrito en particular y de la region en general. Las Artes, el Medio Ambiente,
el Deporte, la Produccién y el Trabajo seran lo sustantivo de las disciplinas en las que fundamentaré su razén de
ser”. Las carreras que se ofertan desde su apertura en el afio 2010 se vinculan a la realidad local; entre ellas se
encuentran: Lic. en Ciencias Ambientales, Lic. en Turismo, Disefio Industrial, Disefio de Marcas y Envases,
Arquitectura, Lic. en Artes Audiovisuales, Lic. en Gestion Cultural, Lic. en Enfermeria, Lic. en Actividad Fisica
y Deporte entre otras.

'® Expresa el porcentaje de aquellos alumnos que se registraron por segunda vez o mds, en un afo de estudio en
el que ya se habian inscripto en algun ciclo lectivo anterior, sin completar su cursada.

7 Relevamiento Anual 2019, Direccion de Informacion y Estadistica, DGCyE Fecha de consulta: 27/02/2020
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La accion de los y las docentes es situada porque transcurre en un momento historico,
social, cultural e institucional. Rockwell (1995) sostiene que, a la hora de analizar las
practicas docentes, es esencial tener en cuenta el contexto social e institucional en el que los
profesores y profesoras desarrollan su tarea. Es decir, en las escuelas convergen tradiciones y
concepciones alternativas al curriculum oficial, conformando asi la cultura escolar de cada
institucion. Estos usos y tradiciones tienen un efecto formativo y orientador para el docente,
ya que incitan el despliegue de ciertas practicas y desalientan otras, afectando el
funcionamiento general de la escuela. Si bien los casos analizados estan atravesados por las
caracteristicas inherentes a la educacion formal, obligatoria y graduada, el perfil institucional
de cada escuela, sus tradiciones y formas de organizacion, ofrece posibilidades y
restricciones, que configuran un escenario particular para el desarrollo de la tarea de
ensefanza. Por ello, en los proximos tres subapartados describiremos las escuelas que
abrieron las puertas para la realizacion de nuestro estudio. Dos de estas instituciones son de
gestion estatal, y una de gestion privada. Dos escuelas se encuentran en la zona céntrica del

distrito, y otra se sitlia en un barrio periférico de alta vulnerabilidad social.

5.2.1 La escuela de la Isla

La Isla Maciel es un territorio ubicado en la localidad de Dock Sud'®, a la vera del
contaminado Riachuelo, frente a la Ciudad Autonoma de Buenos Aires, a la cual esta unida
por el Puente Nicolds Avellaneda, mas conocido en la zona como el puente de La Boca.
Desde la cabecera del partido, llegan y pasan por la historica calle Montafia dos lineas de
colectivo locales, y alli se encuentra una de las escuelas secundarias en las que llevamos
adelante la investigacion.

La zona mas antigua del barrio conserva el patron de urbanizacidon clésico,
geométrico, conocido como damero. Alli se pueden ver coloridos conventillos de chapa y
madera que remiten a fines del siglo XIX, esqueletos de grandes astilleros y fabricas que
crecieron en los afios cuarenta del siglo pasado al ritmo del proceso de industrializacién

nacional, casas que albergaron familias obreras, pequefios comercios, el convento, la

® Dock Sud se ubica en la desembocadura del Riachuelo hacia el Rio de La Plata y alli se emplaza el polo
petroquimico: un conglomerado industrial que abarca 380 hectareas, donde se asientan unas cuarenta empresas
de refinamiento de derivados de la industria petroquimica, ademas de numerosas villas de emergencia, cuya
poblacion vive en contacto directo con la contaminacion quimica.
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parroquia. La zona sur del barrio presenta otras caracteristicas, estrechos y sinuosos pasillos
que comunican gran cantidad de viviendas precarias, junto a casas de material que tienen en
sus fachadas murales realizados por artistas y estudiantes de la escuela secundaria en el
marco del proyecto “Pint6 la Isla”."

La situacion social que atraviesa la comunidad de la Isla condensa las problematicas

caracteristicas del conjunto del conurbano bonaerense, y asi la describe uno de los miembros

del equipo de conduccion de la escuela:

“[...] el tema es que la comunidad en un 100 % tiene muchos quilombos. El 100%
tiene situaciones habitacionales ultra complejas, el que no tiene bario, el que no tiene piso.
La mayoria no tiene agua corriente. No hay gas. La luz es enganchada, por lo tanto se corta
cada tanto. Se les queman elementos; lo poco que tienen se les quema. Duermen hacinados.
A veces la pieza es una cama, es una mesa. O sea, condiciones muy, muy, muy, muy
precarias.” %

(Entrevista a Directora)

Sobre este tema un profesor de la escuela menciona:

“Es una escuela de un barrio humilde. Entonces la caracteristica que tiene es que
aca trabajamos con lo que tenemos y lidiamos con los problemas de los pibes. La principal
problemdtica es la que traen de afuera. Vienen con una bolsa con cien problemas que son de
todo tipo: violencia familiar (bastante), situacion de maltrato intrafamiliar, alimentacion,
vestimenta, salud. Este tema es muy fuerte: chicos chiquitos con la mitad de los dientes. La

1

comida, es bravo.’

(Conversacion con docente de matematica en sala de profesores, Nota de campo)

'% Pint6 la Isla es un proyecto de arte urbano y social, que nacié en la escuela en el afio 2014 con el objetivo de
desestigmatizar el barrio. El profesor de arte y los estudiantes se proponen intervenir las paredes del barrio con
murales, creando una gran galeria publica de pintura urbana, revalorizando el espacio publico y fomentando su
apropiacion e identidad por parte de su comunidad. La primera obra fue el mural de la escuela, y luego se fueron
sumando artistas y también vecinos. En nuestras visitas a la escuela tuvimos oportunidad de conversar con el
profesor que dirige este proyecto, nos comentd sobre las actividades que estan desarrollando y pudimos observar
varios de los murales durante el recorrido turistico que se realiz6 el dia 12/10/2019.

20 En los fragmentos provenientes de entrevistas y observaciones de clases que se incluyen en la presente tesis,
los puntos suspensivos entre corchetes sefialan que hemos omitido parte del discurso, que resulta irrelevante a
los fines del analisis.
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Esta institucion educativa funciona en un edificio de dos plantas, cuya fachada
contiene un mural realizado por los y las estudiantes, que al momento de realizar el trabajo de
campo se encuentra en reparacion. Las instalaciones estdn en buenas condiciones. El
mobiliario de las aulas se encuentra en buen estado. La mayoria de las aulas tiene ventanas
que dan al patio de la escuela o al exterior, tienen cortinas y estufas que fueron adquiridas tras
la organizacion de una kermesse solidaria.

En la planta baja del inmueble, se encuentran las aulas del Ciclo Basico (1° a 3° afio)
que se asignan a cada area y no a un curso, de modo que hay un aula destinada a las clases de
Ciencias Sociales, una a las de Ciencias Naturales, una a Inglés, una para Practicas del
Lenguaje, una para Educacion Artistica y otra para Matematica. En cada una de estas aulas
estan los materiales y recursos disponibles en la escuela para la ensefianza del area. En el
caso de Ciencias Sociales: algunos mapas, un globo terraqueo, libros que fueron sumando
docentes, infografias y, en la pared del fondo, un gran planisferio pintado por los y las
estudiantes. En esta planta también funcionan la direccion, la biblioteca, una preceptoria, una
pequefia sala de profesores y el comedor. Tras cruzar un porton se encuentra el patio de la
escuela, en el que transcurren los recreos y cuenta con un espacio verde y huerta. En el
primer piso, estan las aulas del Ciclo Superior (4° a 6° afio) y otra preceptoria.

Esta escuela secundaria tiene doce secciones de jornada simple, seis en el turno
mafiana y seis en el turno tarde. Ademads cuenta con un aula de aceleracion®'. El ciclo basico
es de jornada extendida, con cuatro modulos més de inglés en la curricula. La orientacion del
ciclo superior es en Arte, pero estan tramitando la apertura de la orientacion en Turismo. La
escuela cuenta con Servicio Alimentario Escolar (SAE)*, y los estudiantes reciben el
almuerzo en la institucion.

La matricula de la escuela es de 295 alumnos, y se compone — con algunas
excepciones — por estudiantes que viven en el barrio. Muchos de los y las jévenes que asisten
a esta escuela secundaria se encuentran atravesando trayectorias que pueden caracterizarse

como inaugurales ya que forman parte de la primera generacion en sus familias que transita la

*'En el afio 2018, la Direccion de Educacion Secundaria, a través de la Disposicion 34/18, creo las Aulas de
Aceleracion como espacios pedagogicos para que los estudiantes lograran sostener la continuidad y terminar el
nivel. Constituyen una estrategia pedagogica para la terminalidad del Ciclo Basico y continuidad en el Ciclo
Superior, particularmente orientada a jovenes de entre 15 y 17 afios que no comenzaron el Ciclo Basico o no lo
completaron.

2 Bl Servicio Alimentario Escolar (SAE) esta dirigido a nifios y adolescentes en situacion de vulnerabilidad
social, escolarizados en escuelas publicas de la provincia, con el objetivo de garantizar una cobertura nutricional
uniforme asistiendo particularmente a los mas vulnerables
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experiencia escolar en el nivel secundario. A su vez, desarrollaron trayectorias escolares
discontinuas, como producto de repitencias y abandonos, por lo que presentan sobreedad.
Otro aspecto a tener en cuenta es que gran parte de los estudiantes trabaja en actividades
informales: lo hacen a contraturno en forma precarizada o temporaria, en locales de comida
rapida, pizzerias, servicio de delivery a través de plataformas digitales, changas, etc.

Las situaciones de vida y las caracteristicas socioeducativas de los estudiantes son
diversas. No obstante, en el trabajo de campo identificamos un rasgo que comparten todos los
alumnos: el ausentismo a clase. Segin diversos investigadores, se trata de una problematica
usual con la que se enfrentan las escuelas que atienden a este tipo de sectores
socioeconomicos (Jacinto y Freytes Frey, 2004; Jacinto y Terigi, 2007;). Cabe aqui hacer una
salvedad: aunque estos estudiantes comparten el hecho de faltar a clases en forma reiterada,
pueden existir distintos motivos para ello, tales como la maternidad, la superposicion entre el
horario escolar y el laboral, un trabajo ocasional o el desinterés por la propuesta educativa
(Terigi, 2009). En efecto, algunos de estos motivos fueron relatados por miembros del equipo
de conduccion, la docente de Historia entrevistada y también en conversaciones informales

con docentes de otras asignaturas:

“Si hay tormentas y llueve, el barro les hace muy dificultoso salir. Si se embarran las
zapatillas, tal vez no puedan venir a la escuela por varios dias, o si viene el hermanito, no
puede venir el otro porque comparten el calzado. O sea, situacion heavy. Después tenés otra
circunstancia de alta vulnerabilidad que tiene que ver con la organizacion y distribucion de
las tareas a nivel familiar, en donde el alumno de 13 arios es considerado ya casi un adulto, y
en esa casi adultez es como que... no obligado, por ahi la palabra es ‘responsabilizado’, de
cuidar hermanitos, hacer la comida, atender la casa, ir a buscar los hermanos a la escuela,
para otorgarle a la madre o al padre la posibilidad de que trabaje en un proceso de empleo
tan vulnerable. Entonces es como que es esto, como es este juego que. se pone. Ay, no me

’

sale, el domind: se cae uno, se cae el resto.’

(Entrevista a Directora)

“En esta escuela es muy marcado eso, muy marcado, todo tipo de problemas, desde

adicciones, adicciones de ellos y de las familias, principalmente. Por eso obviamente el
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ausentismo. Cuidar a los hermanitos. En los cursos mds grandes se nota el tema de la
desercion por buscar, conseguir trabajo, eh, o que trabajan y vienen un horario reducido.

Las chicas que son mamads. Eso aca se nota mucho.”

(Entrevista DEI)

Esta problematica del ausentismo puede ilustrarse con datos del trabajo de campo.
Concretamente, el promedio de alumnos presentes en las clases observadas fue de dieciocho
en un curso, y quince en el otro. Vale aclarar que los estudiantes que se ausentaron no fueron
siempre los mismos, sino que parecié darse una especie de rotacion entre quienes faltaron. En
ninguna de las clases observadas estuvieron presentes todos los estudiantes que conforman
cada curso. Como se vera luego, esta problematica del ausentismo, impulsa a los docentes a
tomar determinadas decisiones didacticas, en relacion a las consignas y materiales de estudio,
para disminuir los efectos de la pérdida de progresion de los temas ensefiados.

La directora nos comenta que la escuela tiene ciclos basicos numerosos, con cursos
de 30 alumnos/as aproximadamente, pero que ya en 3° afio comienza el desgranamiento de la

matricula, y que en 6° afio los cursos tienen 15 estudiantes en promedio.

“La matricula de 6° a veces es de 9. Es un desgranamiento muy, muy, muy
importante, y el cuello de botella es 3° ano, a los 15, 16 arios, que también tiene que ver con
la cantidad de chicos que pasan a tener una vida adulta desde su hogar. O pasa por chicos
que son padres o madres, o se embarazan o pasan ese tipo de cosas. Eso estda muy unido.
Tratan de sostener la escolaridad en el ciclo superior pero no pueden. Empiezan con todas
las ganas de hacer los trabajos practicos: ‘yo vengo, dire, y le traigo y le llevo’. Lo logran un

mes. Esa es la realidad.”

(Entrevista a Directora)

A pesar de las problematicas que se describieron, y de la multiplicidad de tareas que
desarrolla para asistir a los y las estudiantes, esta escuela no perdid su direccionalidad en
términos pedagogicos. La situacion social y econdomica es un condicionante extra didactico e

influye al punto tal que es muy dificil contar con los materiales minimos para asegurar la
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labor docente. Sin embargo, se motorizan distintas estrategias para sortear estas dificultades
y desarrollar numerosos proyectos institucionales interdisciplinarios, que ofrecen escenas
pedagbgicas interesantes y novedosas. Las informaciones recogidas en las observaciones de
clase y en las conversaciones con profesores, preceptores y miembros del equipo de
conduccion, asi como también el andlisis de las publicaciones en las redes sociales de la
escuela, dan cuenta de que en la isla funcionan proyectos, incluyendo algunos con otras
instituciones, y es posible encontrar en todos el signo comun de la preocupacion por que la
escuela sea un lugar de multiples aprendizajes para los y las estudiantes. En el marco de estos
proyectos, se desarrollan en la escuela tareas internas que involucran a varios cursos o a
todos, segun el caso, como la produccion de la agenda 2020 y también actividades fuera de la
escuela o que involucran a otros agentes no escolares, como el campamento que realizarian
en las proximas semanas.

Dado que en esta tesis nos interesa analizar las practicas de ensefianza asociadas a la
Historia, destacaremos el Proyecto de Turismo Comunitario. Desde el afio 2013, una vez al
mes, alumnos, ex-alumnos, docentes y algunos vecinos ofrecen una recorrida turistica por la
ribera sur del Riachuelo®. El barrio es puesto en valor por ser el barrio de los y las jovenes
que asisten a la escuela, y a su vez se constituye en una fuente fundamental desde la cual
construir conocimiento histdrico.

La escuela se inscribe dentro de la experiencia pedagogica “Escuelas promotoras”?,
que propone la reforma de varios componentes del formato de la escuela secundaria. Uno de
los documentos de actualizacion curricular” de la Direccion Provincial de Educacion
Secundaria propone que la ensefianza esté centrada en propuestas interdisciplinarias que
conjuguen saberes coordinados, aprendizaje basado en la resolucién de problemas y en el
aprendizaje basado en proyectos; de esta manera se considera superar la fragmentacion en la
ensenanza y en el aprendizaje al poner en didlogo la articulacion y vinculacion de los saberes.
A partir del afio 2018, la DGCyE ofreci6 dos modulos institucionales a cada profesor/a con

una carga horaria de hasta cuatro mddulos en primer afio (sea que se desempeiie en una

2 El recorrido tiene una duracién aproximada de 5 horas, incluye una visita al casco histdrico de la Isla, al
museo comunitario, y un almuerzo preparado por los estudiantes que participan del proyecto.

24 La Resolucion N° 5811 de marzo de 2018 aprueba la Experiencia Pedagogica para la Escuela Secundaria, en
cuyos anexos obra el listado de las 300 Escuelas de gestion publica y las 300 de gestion privada que se veran
implicadas en la misma. En un primer momento se llamé a esta experiencia “BASE 21” (Buenos Aires
Secundaria), luego se la nombré como “Escuelas de nuevos formatos” y actualmente “Escuelas Promotoras”

% Disponible en:

http://abe.gov.ar/nuevoformatosecundaria/sites/default/files/documento_saberes coordinados v _abp.pdf
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seccion o en mas). Estos moddulos estdn destinados a la reunidon obligatoria de trabajo
pedagogico institucional, orientada a la planificacion y monitoreo de las propuestas de
ensenanza y la evaluacion colegiada de los aprendizajes. Estas horas no estan nominalizadas,
es decir, pertenecen a la institucién, y no a los docentes. Los moédulos institucionales
destinados a la reunion son siempre de desempefio efectivo. El dia y horario de dicha reunion
obligatoria son determinados por la conduccién, fuera del horario de clases y con acuerdo

institucional.

“[...] en esa reunion semanal, lo que tienen que lograr es que confluyan todos, es un
imposible. Ni siquiera le sacas el jugo a tener a todos los docentes. A veces necesitas hablar
mds con los de matemdtica;, a veces necesitds hablar con los de todo el 1° A; a veces
necesitas hablar con las areas; a veces necesitas hablar con los de Ciencias Naturales y
Ciencias Sociales de los dos cursos. O sea, es distinto. Supuestamente eso no lo podés hacer.
Bueno, esto yo lo flexibilizo, le puedo explicar al compariero: ‘bueno, mird, esto es asi, asi y
asi, pero nosotros lo vamos a hacer asi, asi y asi’. Lo que se hace es pensar en un proyecto

1

que integre todas las dreas, que sea interdisciplinar.’

(Entrevista Directora de la escuela)

El equipo docente de esta escuela esta integrado por 70 profesores y profesoras, de los
cuales 60 estan frente al curso, y el resto se desempefia como preceptores/as, en el Equipo de
Orientacion Escolar’® y en la conduccién. Cabe destacar que aquellos docentes que no se
sienten parte de la institucion, que tiene esta forma particular de trabajo, pueden optar por

trasladarse a otras escuelas®’, pero no es algo que ocurra con regularidad, segiin nos comenta

% La Ley de Educacién de la Provincia de Buenos Aires N° 13.688 dispone la conformacion de Equipos de
Orientacion Escolar, dentro de las instituciones educativas en todos los niveles. Los mismos dependen de la
Direccion de Psicologia Comunitaria y Pedagogia Social y tienen como objetivo el abordaje interdisciplinario e
integral de las problematicas que presenten los nifios, nifias, adolescentes, jovenes y adultos, con el propoésito de
contribuir a la inclusion educativa y social a través del aprendizaje. Son lo que antes se conocia como gabinetes,
donde se atendian los problemas de aprendizaje y de conducta de los estudiantes. En lineas generales, los
Equipos anclan sus proyectos en tres situaciones escolares: las problematicas que afecten el aprendizaje y que
generen sobreedad escolar; la prevencion y la intervencion en situaciones de violencia; y la inclusion de los
alumnos, basicamente en el nivel secundario.

2 En el marco de la Ley Provincial N° 13688 se regula el Movimiento Anual Docente (MAD) que cada afio
cumplimenta el derecho de docentes titulares a realizar movimientos y traslados de los cargos dentro del sistema
educativo provincial.
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la directora. La estabilidad del plantel docente favorece el sentimiento de pertenencia hacia la
escuela y la consideracion de esta como un lugar para estar y permanecer. Lo que permite una
mayor cohesion entre sus miembros.

[...] al ser una escuela pequena y tantos anos que trabajo aca, nos conocemos todos:
somos una especie de familia.

(Entrevista DEI)

[...] es muy facil en una escuela como la escuela de La Ciudad®® que tiene resuelto un monton
de situaciones. Entonces yo a veces, necesito poner en palabras que una nena aparecio y me
dijo: ‘galletitas’. Porque ni siquiera pudo verbalizar el “tengo hambre”, “quiero comer”,
“mird, estoy con hambre”, no, ‘galletitas, galletitas, galletitas’, y decis ‘guau’. Entonces es
como muy dificil. Ahora, dentro de todo, si yo te muestro todo este imaginario, toda esta gran
cuestion, creo que la escuela ésta hace un monton, un monton de cosas. [...] La verdad es que
vo estoy muy orgullosa de estar donde estoy, pertenecer al colectivo que pertenezco, los
profesores que tengo.

(Entrevista a Directora)

La presencia de la directora juega un rol muy importante, y se percibe cotidianamente, sobre
todo por la invencidn, la coordinacién y el cuidado que genera, asi como por su permanente
atencion y preocupacion tanto por el desempefio escolar como por cuestiones de indole
personal (problemas familiares y vinculares o de trabajo, entre otros). También observamos
que la mayoria de los profesores y profesoras tienen una carga horaria importante en la

institucion, lo que genera mayor compromiso y conocimiento de los grupos a su cargo.

5.2.2 La escuela Centenaria

En el centro de la ciudad de Avellaneda, en una de sus principales avenidas, se
encuentra La escuela Centenaria, con sus cien anos de historia. Es una de las escuelas de

gestion publica mas antiguas del distrito y de la region escolar 2. Su actual edificio se

28 Se refiere a una escuela secundaria de gestion privada ubicada en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires que
desde el afio 2017 es escuela piloto en la implementacion del proyecto Secundaria del Futuro,y se caracteriza
por una propuesta de ensefianza y aprendizaje basada en proyectos y la oferta variada de talleres
extracurriculares vinculados a la musica, el teatro, las artes visuales y la comunicacion.
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inaugur6 en el afio 1945, y tiene un estilo moderno con un patio central y aulas laterales. Este
edificio de tres plantas, ocupa un poco mas de media cuadra, su fachada tiene grandes
ventanales y se accede por una escalera de marmol blanco.

Las escuelas normales ocuparon un lugar central en el proyecto educativo
sarmientino. Alli se formaron en poco tiempo las docentes y -en menor proporcion- los
docentes que se necesitaban para la multiplicacion de las escuelas primarias bajo la consigna
de la alfabetizacion, disciplinamiento y nacionalizacion de la heterogénea poblacion que
habitaba el territorio argentino.” Esta escuela fue fundada en el afio 1919 por la Sociedad
Popular de Educacion de la ciudad, y hasta 1969 formé egresados con titulo de Maestros
Normales, pero desde 1970 se otorgd el de Bachiller Nacional. A partir de ese momento, la
formacion docente para los niveles inicial y primario paso6 a desarrollarse en el nivel superior,
comenzando a implementar las carreras de dos afios y medio de duracion. Luego, a principios
de los anos 90, atravesd la transferencia de las instituciones educativas nacionales a la
Provincia de Buenos Aires (Ley de Transferencia N °24.049 del afio 1993) y si bien cambid
su tradicional nombre, en la actualidad sigue funcionando como unidad académica, con
cuatro niveles de ensefianza: inicial, primario, secundario y superior.

La escuela secundaria estd a cargo de una directora, una vicedirectora y un
vicedirector, que responden a la directora institucional que se encuentra bajo la 6rbita del
nivel superior. Esta escuela secundaria tiene cincuenta y cuatro secciones de jornada simple.
Treinta corresponden al Ciclo Basico y veinticuatro al Ciclo Superior, cuyas orientaciones
son cuatro: Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Lenguas Extranjeras y Comunicacion. Al
turno mafiana ingresan de manera automatica los estudiantes que realizaron la primaria en la
institucion, y al turno tarde ingresan alumnos provenientes de otras escuelas. El criterio para
la organizacion de los cursos es el nivel de inglés que tienen los estudiantes.

Este nivel de ensefianza funciona en el primer y segundo piso del edificio. Todas las
aberturas se encuentran protegidas por rejas, el mobiliario y las instalaciones, a pesar de sus
afos, en general se encuentra en buen estado, aunque puede notarse que algunas paredes
tienen la pintura resquebrajada y algunos ventiladores no funcionan. Las aulas son amplias,

algo oscuras, y las que dan a la avenida son muy ruidosas. Los pasillos son amplios y

2 Debido al foco de la presente investigacion omito los detalles concernientes a la historia del normalismo (para
una revision exhaustiva de los debates fundacionales en Argentina, ver: Puiggros 1994).
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luminosos, en sus paredes hay algunos afiches y carteleras informativas del centro de
estudiantes, y alli transcurren los recreos.

Yo siempre digo que esta escuela es como una peatonal. Horario que vas hay pibes
caminando, el chico no se queda en el aula, se queda en el hall, el preceptor a veces tiene
dos cursos con hora libre con cuarenta pibes cada uno caminando por los pasillos, hay
ciertos vicios institucionales que estan muy establecidos, muy instituidos [...] Es la peatonal
[...]. Es muy tipico salir al bafio, entonces tenés diez chicos que te piden ir al baiio en hora
de clase, porque los he llegado a contar, entonces en una escuela tan grande tenés pibes que
van constantemente al bario, que no llegué, que llego la profesora, que no llegué a comprar.

(Entrevista al Vicedirector)

La matricula escolar es elevada, mil estudiantes en el turno mafiana y novecientos
aproximadamente en el turno tarde, y no ha dejado de disminuir en los ltimos afios. Es una

escuela muy solicitada y requerida por muchas familias del distrito.

Es un monstruo, de hecho los papas hacen filas larguisimas para que los chicos
inicien en el jardin, al arrancar en el nivel inicial se aseguran la vacante para toda la
escolaridad primaria y secundaria [...] hay mucha matricula en el turno manana, hay un
quinto ano con cuarenta y siete chicos. Es una escuela en la que los cursos no bajan de
treinta alumnos, mientras que en otras escuelas a pocas cuadras hay cuatro alumnos en un
curso o diez.

(Entrevista al Vicedirector)

El edificio no resulta comodo y adecuado para tantas personas, hay pocos bafos, las
distancias entre sala de profesores y las aulas es muy larga, los cursos son numerosos y esto
se traduce en una serie de dificultades cotidianas que inciden y afectan el desarrollo de las

clases de todas las asignaturas.

E: ;Cuales son las problemdticas mds comunes que surgen en las aulas y que
manifiestan los docentes?
V: El primer problema es la matricula, [...] lo primero es como hago con 42 0 43 si a

veces cuesta hacer una clase con 25, el primer tema es la matricula. Y la matricula viene de
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afuera, mira que este tiene que entrar porque es fulanito de tal, sultanito de tal, menganito de
tal, ;no? Entonces primer problema, la matricula. Segundo problema, que deriva de la
matricula al ser tantos, al ser la escuela tan grande, el docente que tiene las 4 hs continuas
nunca logra tomarse el recreo, o se toma un recreo mas largo, entonces el problema es yo te
entiendo que tenés 4 hs de clase pero no podés tomarte de 9:30 a 10 de recreo. Entonces esto
genera, bueno encima no tengo tiempo ni para tomarme un café, encima es re larga la
escuela [...] otro tema tiene que ver con el tema de corregir, todo lo que hay que corregir por
esa matricula de alumnos, problemas de disciplina muy pocos, muy pocos. [...] Es un
problema que hay que gestionarlo, no sé, invento, dos kioscos por piso, mds barios, no te
bastan los barios de mujeres con los pisos que tenés 14 aulas, la estructura de las aulas y la
matricula, demandaria repensar la escuela en términos espaciales, de infraestructura.
Entonces hay problemas vinculados al espacio, la infraestructura y problemas pedagogicos
que son los menos. [...] otro problema que tenemos es una fotocopiadora, imaginate mil
alumnos queriendo comprar las fotocopias de todas las materias en un recreo de diez
minutos.

(Entrevista a Vicedirector)

A esta escuela acuden sectores medios de gran heterogeneidad que encuentran en esta
institucion una cercania social, un buen nivel educativo y la capacidad econémica para
mantener a sus hijos e hijas alli. La mayoria de los padres y madres finalizaron el secundario
y muchos tienen estudios universitarios o terciarios. En sala de profesores, algunos docentes
con bastante antigiiedad en la institucion, nos comentan que cuando ellos ingresaron a
trabajar a principios de los afios 90°, la mayor parte de los estudiantes pertenecian a sectores
medios que vivian a pocas cuadras de la escuela, pero que eso fue cambiando y hoy también
hay algunos chicos y chicas que provienen de barrios periféricos como Isla Maciel o también
Villa Corina. Durante los ultimos afios, el perfil socioeconomico de los estudiantes se
modific6 debido al empobrecimiento de la clase media y la salida de las familias con mayores
recursos hacia las escuelas privadas de la zona.

Asi describe la realidad actual de la escuela el docente de Historia entrevistado:

“[...] es una realidad, la de esta escuela, quizdas un poquito por fuera del distrito,

escuela estatal por supuesto, tengo turno marana, turno tarde, la realidad del turno mariana
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es distinta a la del turno tarde, la del turno mariana son chicos de clase media provenientes
de familias sin necesidades al menos economicas insatisfechas, sino que en ese sentido no
tienen siquiera problemas para comprar el material [...] a la tarde son chicos mas humildes,
donde los problemas pasan por otro lado. No se sienten quizas parte de la escuela como los
de la manana, [...] que se apropian de la escuela los del turno manana, y a la tarde no. Son
chicos mds como los del resto del distrito.

(Entrevista DEC)

La escuela tiene un plantel de mas de cien profesores y profesoras distribuidos en el
turno mafana y tarde, que se encuentran organizados por areas en cinco departamentos:
- Departamento de Matematica
- Departamento de Ciencias Exactas
- Departamento de Lengua, Arte y Comunicacioén
- Departamento de Lenguas Extranjeras
- Departamento de Ciencias Sociales
Cada uno de estos departamentos estd a cargo de un jefe que tiene como rol articular los
contenidos curriculares y supervisar las planificaciones anuales de los docentes. Tres de estos
cargos son rentados, uno ad-honorem y otro se encuadra dentro de horas titulares extra-clase
que tiene una de las profesoras mas antiguas de la institucion producto de la implementacion
en la escuela del Proyecto 13°°.
La escuela cuenta con veintiocho preceptores/as y una jefa de preceptores que cumple
horarios rotativos en el turno mafiana y tarde. Desde el afio 2010, el nivel secundario tiene un
Equipo de Orientacion Escolar (EOE) conformado por dos licenciadas en psicopedagogia,

que atienden distintas problematicas que presentan los estudiantes.

% Proyecto 13 inicialmente tuvo un caricter experimental, posteriormente adquiri6 caracter definitivo mediante
la Ley Nacional N° 19.5141 sancionada el 3 de Marzo de 1972. A partir de 1979 su extensién aumento6. En
1985, segiin Aguerrondo (1985), pertenecian al Proyecto 13 el 8,6% de los establecimientos nacionales de nivel
secundario y el 2,9% de los colegios nacionales privados del mismo nivel. A partir de dicho afio, no hubo mas
creaciones. Entre sus lineamientos centrales, el Proyecto 13 planteaba que las escuelas de nivel secundario
cuenten con personal docente de tiempo completo, “adecuando esas casas de estudio a las necesidades de los
adolescentes”. A los profesores se los designaba por cargos que incluian una proporcion de horas denominadas
extraclase, destinadas a otras actividades docentes que cada escuela debia organizar en funcioén de sus propios
proyectos educativos. Ademas de estos cargos, se crean otros de apoyo pedagogico (directivos con mayor
dedicacion horaria, asesores pedagogicos, psicopedagogos, preceptores con tareas de auxiliar docente, entre
otros).
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Respecto de los recursos y materiales para la ensefianza, la escuela cuenta con una
biblioteca pero no recibe nuevos materiales desde el afio 2015. No tiene un espacio destinado
al laboratorio para el area de Ciencias Naturales y Exactas, y tampoco cuenta con sala de
informatica. En la planta baja hay un SUM y un solo proyector, de uso compartido con el
resto de los niveles educativos. Para poder utilizarlo, los y las docentes deben solicitar turno
con mucha antelacion lo que hace muy dificil incorporar materiales audiovisuales a las
propuestas de ensefianza. Es importante sefalar que los y las estudiantes de esta institucion, al
igual que todos los estudiantes de las escuelas publicas del distrito, recibieron tablets en el
marco de un programa municipal, pero no hay acceso a internet en la institucion.

En esta escuela se desarrollan muy pocos trabajos por proyectos, practicamente no
hay trabajos de caracter interdisciplinario. Un pequefio grupo de docentes del departamento
de Ciencias Sociales con varios afios de antigiiedad en la escuela, impulsan la participacion

en “La Justicia va a la escuela™!

, en el Concurso Literario de la Casa de Ana Frank™ y
desarrollan el proyecto de “Oficios y profesiones” en el que convocan a graduados de la
escuela que se acercan a dar charlas orientadas a los estudiantes del Gltimo afio. Por lo que
nos comentaron los miembros del equipo de conduccién y también algunos docentes, la
participacion en estos proyectos es resistida ya que se cuestionan las fundaciones que los
auspician y no logran compatibilizar posiciones divergentes o porque no es sencillo coordinar
horarios.

Refiriéndose a las caracteristicas de la escuela, a la forma de trabajo y su

organizacion, una docente de la institucion, nos comenta :

“ [...] es una escuela mas tradicional, digamos, en el formato justamente de escuela

secundaria, es muy parecido a lo que, yo tengo 42 arios, y es muy parecida a la escuela

3'Este programa est4 organizado por la Asociacién de Magistrados, la Asociaciéon Conciencia y la Embajada de
Estados Unidos. Se realiza desde hace 20 afios y tiene como objetivo que los jovenes se formen una imagen
“mas realista” de la labor del Poder Judicial. Se realiza un simulacro de juicio oral y publico, que marca el cierre
de la experiencia, previamente se dictan dos talleres en las escuelas. Alli, los estudiantes trabajan con jueces y
funcionarios judiciales. Los cargos para la jornada final se sortean un mes antes del encuentro entre las escuelas
participantes.

32 Este concurso invita a los jovenes y adolescentes a escribir sus propios textos literarios vinculados a la vida de
Ana Frank, el nazismo, la dictadura militar en Argentina, o los Derechos Humanos en la actualidad, la
convivencia en la diversidad, la discriminacion y la violencia. Los 40 ganadores estan habilitados a participar de
una segunda instancia, donde realizaran un seminario intensivo de formacion para presentarse luego en el
Concurso de Proyectos Educativos. Los finalistas de esta ultima instancia participan por un viaje a Holanda.
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secundaria que hicimos nosotros, o sea a veces cuando hablamos con amigas decimos que es

muy parecida, muy parecida la sala de profesores, la diagramacion de la escuela, todo [...] ”.

(Nota de campo - Conversacion con Profesora de Historia)

Ciertamente, del trabajo de campo emergen escenas aulicas y rutinas escolares que
dan cuenta de la permanencia o estabilidad de ciertos principios de organizacion que nos
permiten reconocer, en esta escuela secundaria en particular, marcas de identidad que
aprendimos en el curso de nuestra escolaridad en el nivel. Las aulas se organizan de manera
frontal, con un punto de atencién en la figura adulta y en una tecnologia que es el pizarron,
que ordena los intercambios entre el docente y estudiantes. Esta homogeneidad del aula es
tensionada por la presencia de otras tecnologias como los celulares, de modo que los jovenes
dividen su atencidn entre lo que sucede en el aula y lo que interrumpe o convoca desde sus
teléfonos.

Se registran, en varias clases, climas de trabajo muy agradables, en las que perviven
formas de trabajo mas tradicionales que responden al modelo transmisivo y disciplinar de la
escuela moderna. Las explicaciones a grupo total por parte de los profesores y profesoras
resultan una préctica generalizada: el registro escrito de las clases en carpetas, situaciones de
“pasar al frente”, “al pizarron”, a exponer o copiar la resoluciéon de alguna actividad,

seguimiento y evaluacion individual de los estudiantes.

5.2.3 La escuela de Gestion Privada

También en una de las manzanas céntricas de la ciudad, a pocas cuadras de la plaza
principal y proxima a otros centros educativos, entre ellos la escuela centenaria, se encuentra
esta institucion centenaria de gestion privada. Es una escuela de doble jornada, mixta, laica 'y
bilingiie con tres niveles de ensefianza: inicial, primario y secundario.

El nucleo duro de su matricula, como relataba uno de los profesores entrevistados,
estd compuesto por familias cuyos padres, y en muchos casos abuelos, son profesionales
universitarios, en su mayoria egresados de la misma institucion. Hermanos, conocidos,
parientes, van heredando y contagiando la eleccion de esta institucion para realizar su

escolaridad.
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Es una escuela que tiene 110 arios y eso también marca un contexto hasta
generacional, el paso de los estudiantes. De hecho en los ultimos tres arios tuve hermanos,
primos, digamos: es muy vincular, y esta muy arraigado a la tradicion, ;no? De papad,

abuelo, tio, o pariente lejano. Hay un fuerte arraigo de identidad con la escuela.

(Entrevista DEP)

La institucion recibe tendencialmente a estudiantes de familias de elevados ingresos
economicos. Si bien la mayoria de los estudiantes viven en zonas cercanas a la escuela, otros
residen en barrios cerrados o countries que quedan a varios kilometros de distancia. La

directora de la institucidn nos comenta:

Esta escuela tiene como caracteristica historica atraer a la clase media, [...] con un
nivel de cuota alto. [...] Tenemos chicos de un nivel medio, pero también algunos de un nivel
medio que acceden a pagar la cuota pero con esfuerzo. [...] Por lo tanto también el colegio
tiene becas de contencion a familias que apuestan a nuestra institucion pero que después les
resulta dificil. Esto queda plasmado, por ejemplo, en el personal de maestranza, que tiene

becados a sus hijos y pueden estudiar aca.

(Entrevista a la Directora)

La arquitectura del anexo de la escuela secundaria remite a principios del siglo XX.
En muchos aspectos, se asemeja a las llamadas casas chorizo; eso ocurre, por ejemplo con la
direccion, la secretaria y dos aulas en hilera que dan a un patio lateral. Uno de los muros de
este patio contiene placas de bronce que recuerdan distintas promociones de egresados de la
institucion. Hay un busto de San Martin, un pequefio cantero con plantas y al pie de una
escalera, un mastil en el que todas las mafianas se realiza el ritual del saludo a la bandera
argentina, mientras jovenes y docentes formados en el patio cantan “Salve argentina”,
versionada por Fabiana Cantilo, antes de pasar a las aulas.

Asi describe el edificio uno de los docentes entrevistados:
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[..] es una escuela que tiene 110 afios [...] este paso del tiempo se nota incluso en su fachada,
en la diagramacion de las aulas, en la disposicion de los espacios, no puedo definir la
estética. La escuela tiene la estética de todas las épocas: mirds una ventana, mirds una
puerta y tenés 1920, 1960, mirds la estufa, década del 80. Digamos, es historia pura en el

piso, en el techo, bueno, es esa transicion o como se fue amoldando a los procesos.

(Entrevista a DEP)

El nivel secundario tiene catorce secciones: ocho corresponden al Ciclo Basico (tres a
1° afio, dos a 2° y tres a 3° afio); seis al Ciclo Superior (dos a 4°, dos a 5° y 2 a 6° afio). La
escuela cuenta con dos orientaciones: Economia y Administracion, y Ciencias Sociales. La
matricula ronda los 450 estudiantes aproximadamente. Cada curso se compone de 30
alumnos, con excepcion de 4° afo que para el ciclo lectivo 2019 estaba integrado por 46 y 47
estudiantes en cada curso.

En el turno manana, en el horario de 8 a 13, los estudiantes cursan la mayor parte de
la curricula correspondiente al nivel secundario, y por la tarde, de 14 a 17 hs, Educacién
Fisica y las materias que corresponden al trayecto bilingiie.** El objetivo de este proyecto es
que los estudiantes incorporen la segunda lengua y rindan los examenes internacionales de la
Universidad de Cambridge, para lograr el First Certificate in English. Por fuera del horario
escolar, se ofrece una serie de talleres extra-programadticos de caracter optativo: ajedrez,
natacion y fatbol.*

La escuela alienta a que los estudiantes salgan, tengan experiencias directas en el
marco de distintas materias. Desde el Departamento de Educacion Fisica se organiza un
campamento anual en distintas provincias del pais para cada afio del nivel secundario y, desde
el proyecto bilingiie, durante las vacaciones de verano se organiza una estancia en Inglaterra
para los estudiantes de 5to° afo del Ciclo Superior. Muchas veces, estos viajes no son bien
vistos por los profesores y profesoras, por cuanto plantean que afectan la continuidad

pedagogica y el rendimiento de los estudiantes.

3 El nivel secundario solo tiene servicio de comedor para los estudiantes del 1° afio del Ciclo Basico. Los
alumnos de los otros cursos se retiran a las 13: 00 hs y vuelven a ingresar a las 14:00 hs .

3 Historicamente el taller de futbol fue masculino, pero a partir del 2019 la oferta se ampli6 y también hay
fatbol femenino.
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Tienen muchos viajes. Los pibes se te van de vacaciones en el medio de las cursadas.
Los padres tienen guita; entonces se van al verano europeo o estan esperando a los que
vienen de esquiar. Entonces es muy descontinuado, es muy dificil. No es que te estd faltando
porque tiene hambre o tiene una enfermedad. Por ahi te viene dos semanas y después tiene
un campamento, y se va. Entonces hay una persona que durante un mes no la vi. Ahora,
cuando le tomo un trabajo tiene una lectura comprensiva perfecta. A ver, perfecta, entiende
perfectamente sin que yo me siente al lado, te puede hacer un trabajo, las expresiones
escritas son muy buenas.

(Entrevista DEP)

La escuela no cuenta con biblioteca, no hay sala de informatica y tampoco dispone de
un laboratorio para las materias del 4rea de Ciencias Naturales. En el ultimo afio, el SUM se
convirtié en aula, debido al aumento de la matricula. Hasta el ano 2018, la escuela mantuvo
un contrato con una editorial que instal6 en cada aula proyectores, pizarras, una computadora,
pero se decidid interrumpirlo ya que condicionaba la tarea docente al obligarlos a incluir los
textos de la editorial.

El trabajo por proyectos interdisciplinarios es muy incipiente, aunque se alienta desde
la conduccion. Durante el trabajo de campo, hemos presenciado la puesta en marcha de un
proyecto para la semana de la Educacion Sexual Integral, en la que se involucraron
profesores y profesoras de distintas materias: Biologia, Practicas del Lenguaje, Historia,
Inglés, entre otras. Durante una semana, en el mes de septiembre, se llevaron a cabo las
Jornadas ESI en las que se invitd a médicos y especialistas a disertar y conversar con los
estudiantes sobre distintos temas vinculados a la ESI. Se desarrollaron talleres sobre
sexualidad y genitalidad, en los que participaron estudiantes y familias. Como cierre, los y las
estudiantes hicieron una obra de teatro.

El equipo que conduce el nivel secundario estd compuesto por una directora, una
secretaria y una coordinadora del proyecto bilingiie, que a su vez trabajan en articulacion con
la representante legal de la institucion. El plantel docente estd integrado por 60 profesores y
profesoras, de los cuales 36 estan frente al curso en el turno manana, 17 estan a cargo de las
asignaturas correspondientes al trayecto bilingiie, y 7 se desempefian como preceptores en

ambos turnos. A lo largo de la historia institucional, se han registrado variaciones en el
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equipo docente, que hoy muestra cierta heterogeneidad en cuanto a formacion, trayectoria y

antigiiedad.

Mi carrera como docente la inicié aca, ni bien me recibi y, en ese momento, teniamos
muchos profesionales ex-alumnos que daban clases. Por ejemplo, el que era contador en
Contabilidad, el que era médico en Salud y Adolescencia. Era una poblacion de docentes que
casi todos eran profesionales con vocacion docente, pero no con formacion. Con el tiempo
esto fue modificandose. Algunos de estos profesionales hicieron la conversion docente;
todavia quedan docentes de esa camada, y luego hubo un recambio importante. Cuando
empieza mi gestion, empieza un recambio, mas que con la formacion universitaria o
terciaria, yo busco el compromiso, el compromiso con el alumno, y fuimos logrando un
plantel de gente valiosa: tenemos universitarios, tenemos comunicadores, sociologos,
bidlogos, pero también gente que se esta recibiendo ahora, un espectro amplio. Tenemos
gente que tiene 30 anios de antigiiedad, como yo, y tenemos gente muy joven, que empezo este

~

ano.

(Entrevista a la Directora)

En nuestras visitas a la escuela, pudimos observar un clima institucional distendido.
Uno de los profesores entrevistados sefiala la libertad que predomina en la institucion y marca

la diferencia con otras escuelas en las que trabajo:

Hay algo que aca es bueno, he trabajado en otras escuelas privadas, y mas alla de
los prejuicios que eso me trae, de trabajar en el sistema privado, me siento con mucha
libertad aca. La verdad es esa. Me siento muy comodo, y que no pasa... y a veces no pasa en
ciertas publicas. No estoy comparando: son dos situaciones distintas, pero la verdad que eso,
esa descontractura, me permite estar pensando, reelaborando y entender que si esto no
funciono ver otras alternativas, y no son burocrdticos. La burocracia institucional aca es
casi cero, cualquier inconveniente se dialoga, se mejora, digamos. Eso, por suerte, genera
un clima muy distendido.

(Entrevista DEP)
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Durante el trabajo de campo, hemos notado que los miembros del equipo de
conduccion, los preceptores, los profesores, nombran permanentemente a los estudiantes, hay
un vinculo muy estrecho, personal con cada uno de ellos.

[...] en este colegio, el alumno no es un numero, sino que si hay alguna dificultad sea en el
aprendizaje sea en la conducta, sea en el aspecto que sea, va a haber una escucha y
contencion. Nuestros alumnos en general no estan muy politizados, nos cuesta incluso que
formen su centro de estudiantes. Intentamos que participen en el consejo de convivencia para
que empiecen a trabajar y defender sus derechos. Creo que es también porque no hay
demasiada cosa que reclamar; saben que se los escucha, si hay una injusticia se conversa,
pero, bueno, también estamos preparandolos para la sociedad, que sean criticos, para que

sepan que por mds que sean jovenes tienen derechos y tienen que defenderlos.

(Entrevista a la Directora)

En sintesis, este capitulo mostr6, las condiciones socioeconémicas y las
particularidades del distrito escolar y de las instituciones en las que llevamos adelante la
investigacion. A partir de la informacion obtenida en el trabajo de campo, presentamos una
descripcion del contexto y de los actores de cada una de las escuelas en la que indagamos
clases de Historia, haciendo foco en distintas caracteristicas institucionales que, como
veremos en el siguiente capitulo de la tesis, modulan practicas y atraviesan las relaciones

entre estudiantes, docentes y conocimientos.
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Segunda Parte: Resultados y conclusiones

73



Capitulo 6: Ensefar Historia hoy

6.1 Propositos y contenidos en la ensefianza de la Historia

Uno de los topicos de andlisis de las entrevistas analizadas es la relacion entre las
practicas de ensefianza y las tradiciones con las que se relacionan, tomando en cuenta los
propdsitos y los contenidos de la propuesta formativa. Desde los inicios mismos del sistema
educativo argentino, como en muchos paises del mundo, la ensefianza de los contenidos de
Historia y Ciencias Sociales se entrama con diversos procesos politicos, sociales y
econdémicos ademds de educativos (Carretero, 2007). La ensefianza de disciplinas o campos
de formacion como la Historia o la Formacion Civica, se convirtieron en el bastion de la
constitucion de la identidad nacional y de la educacion del soberano. Esto carg6 a la Historia
escolar de contenidos de raigambre romantica, y notoriamente moralizantes y
normalizadores. En el nivel primario se prioriz6 el aprendizaje basado en las efemérides y los
proceres (laies y Segal, 1994; Zelmanovich, 1994: Carretero y Kriger, 2006, Siede, 2007;
Finocchio, 2010), mientras que en el secundario se enfatizé en demostrar el caracter esencial
y la grandeza del pais (Dussel y Southwell, 2009; Higuera Rubio, 2008; Carnevale, 2016).

A partir de su inclusion en el curriculo escolar, el estudio de la Historia en el nivel
secundario en Argentina tuvo una alta adecuacion al propodsito de unificar el relato sobre el
pasado y lograr la formacion de ciudadanos nucleados en torno a convicciones nacionalistas y
patridticas. La historia nacional identificada con la historia patria, procur6 integrar al pueblo
argentino a la moderna civilizacion occidental, reforzando una vision lineal y eurocéntrica.
Incluso en el estudio de periodos previos a la existencia de la Argentina y de contextos
geograficos alejados se procurd enfatizar la idea de que de la historia nacional compartia las
formas de los relatos de las naciones de Occidente: un pasado homogéneo de hechos
gloriosos y de luchas por la defensa del territorio y la unidad nacional (Finocchio, 1999).

En el marco de estos propdsitos formativos, que se mantuvieron estables a lo largo de
un siglo, la ensefanza de esta disciplina escolar enfatiz6 la dimension politica de las
sociedades en el tiempo — especialmente de las instituciones y de las acciones de los lideres
independentistas del siglo XIX —y prioriz6 la descripcion y memorizacion de datos facticos a
través del trabajo con textos escolares y fuentes escritas (Lanza, 1993; Braslavsky, 1994;

Romero, 2004; De Amézola, 2008). La Historia ensefiada se hallaba vinculada a los rasgos
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epistemologicos y discursivos del paradigma positivista —al que también Ilamaremos
paradigma de la Historia tradicional-, tomando como objeto de estudio al Estado y sus
dirigentes, conformando una historia desde arriba y metodolégicamente sostenida en base al
trabajo heuristico sobre fuentes escritas y oficiales (Burke, 1996).

La explicacion histérica dominante era de caracter nomotético ratificando la
centralidad de los hechos o sucesos. En ese marco, Historia de Belgrano y la independencia
argentina (Mitre, 1859) que se erigio como la obra historiografica en torno a la cual se
construy6 el mito de la nacidon argentina, y funciondé como un modelo para el quehacer
historico basado en el trabajo heuristico sobre los documentos escritos, se vio reflejada en los
manuales escolares mediante los cuales se ensend la historia argentina en las escuelas
secundarias.

La ensefianza de una Historia con estas caracteristicas requirid de practicas docentes
basadas fundamentalmente en la transmision de informacion (o de simples anecdotarios) por
parte del profesor y en la receptividad pasiva de los alumnos: si el conocimiento histdrico es
cerrado, acumulativo, descriptivo y objetivo, el sujeto que aprende no debe hacer otra
operacion mas que memorizar. En definitiva, no habia problemas que resolver, relaciones
que encontrar ni preguntas que realizar: solo se requeria aceptar, recordar y repetir una serie
de datos que generalmente eran acontecimientos inconexos, nombres aislados, y fechas. Las
practicas primigenias de la ensefianza de la Historia se caracterizan por la preeminencia de un
enfoque instruccional basado en una ejercitacion ordenada y gradual que opera sobre la
logica de la memorizacion y los saberes superiores de un docente dotado de las condiciones
necesarias para llevar adelante la clase magistral. 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).

Sin embargo, el valor educativo de una disciplina no se mantiene inmutable sino que
se va (re) construyendo (Goodson, 2000). Desde las prescripciones curriculares y los nuevos
enfoques historiograficos y didacticos, hoy la Historia escolar propone a los y las estudiantes
del nivel secundario comprender, analizar, explicar, fundamentar e interpretar procesos
historicos mediante textos, materiales y multiples perspectivas. Se trata, como es evidente,

“de un conjunto de capacidades mucho mas complejas que las que se prescribian en el
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pasado, ya que superan con creces la cldsica repeticion y memorizacion de hechos facticos de
un relato candnico presente en textos escritos escolares” (Gonzalez, 2016: 6).

El disefio curricular vigente para la educacion secundaria de la Provincia de Buenos
Aires revaloriza el papel de los sujetos en la historia como actores capaces de incidir en la
vida social, cuestiona la Historia tradicional y propone incorporar contenidos tedricos y
metodoldgicos, propios de la ciencia historica actual, que faciliten un acercamiento al campo
de produccion de conocimientos historiograficos a medida que los alumnos avanzan en el
estudio de la disciplina. La regulacion estatal sobre el curriculum de la provincia reorganiza
los saberes historicos mediante el paradigma de la Nueva Historia Social, cuyo fundamento
filosofico es la idea de que la realidad esta social o culturalmente constituida (Burke, 1996) y
se plantea como fin desarrollar el pensamiento histérico para que los alumnos ubiquen el
periodo que se estd analizando y lo comprendan (PBA - DGCYE, 2008).

Los relatos docentes, las planificaciones, las clases observadas, las carpetas de los
estudiantes analizadas muestran que los contenidos que se despliegan en las aulas se han
renovado, y que hoy se jerarquizan la historia contemporanea y reciente conectando la
historia argentina con la escala regional y mundial. 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 caracter historico. Maria Paula
Gonzalez, advierte que “los cambios en la Historia escolar que se presentan sobre los
contenidos de Historia ensefiados actualmente pueden ser entendidos bajo cuatro cualidades,
segiin 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 consolidacién 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)” (2016: 5).

Para el caso de 3° afio de la secundaria basica, que es el curso en el que realizamos las
observaciones de clase para esta tesis, el disefio curricular propone el analisis de los procesos,
la simultaneidad, la contemporaneidad, las relaciones entre los sujetos sociales, entre las
personas y las instituciones, tomados como el conjunto de variables que permitan explicar la

formacion y consolidacion de los Estados Nacionales americanos, que se construyen desde el
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periodo de crisis del pacto colonial identificando los cambios y continuidades que se dan en
el siglo XIX y principios del XX.*

El discurso de los tres docentes entrevistados en esta investigacion se muestra
coherente con el disefio curricular vigente en la Provincia de Buenos Aires, que en sus
paginas plantea superar el aprendizaje memoristico a través de uno que posibilite a los
jovenes construir un pensamiento critico y fundamentado. Asi lo expresa el profesor
entrevistado en la escuela centenaria:

Por supuesto enseriar por procesos y no memoristicamente. No me gusta que estudien
de memoria porque no sirve: es pan para hoy, hambre para mariana. Trato de que les quede
algo, aunque sea un concepto;, yo me doy por satisfecho, no les pido fechas, no les pido
nombres en las evaluaciones. Si una ubicacion geografica, una ubicacion temporal general,
por ejemplo si estamos hablando de Revolucion Francesa con que sepa que sucedio en 1789
el episodio mas critico, conforme; Primera Guerra Mundial, Segunda Guerra Mundial,
Revolucion Rusa, fechas clave si, obvio, pero como hacen otros profesores, a ver, ‘apellido
del...’, no, ‘;qué hizo Winston Churchill?’ No, porque de aca a que escriban Winston
Churchill, no [se rie]. En algun lado, tenemos un problema. Ademds la informacion esta en
los libros. Lo que yo trato es de entender: si vos sabés ubicarte y tenés una linea historica, y
vos sabés cuando mas o menos ese proceso sucedio, vas a un libro de Historia, vas a internet,

lo gugleas. El tema es saber donde buscar y a donde recurrir. Trato de que sepan eso.

(Entrevista DEC)

Esta tendencia se repitio en las entrevistas y en las charlas informales mantenidas con
los tres docentes en el camino hacia la escuela, en los recreos, en el almuerzo o al término de
las observaciones de las clases, circunstancia en la que también subrayaron la importancia de
una historia para pensar, para entender el presente y pensar el futuro, que permita a los y las
estudiantes desarrollar su capacidad de juzgar por si mismos/as y reconocerse como parte de

una historia en la que tienen la posibilidad de intervenir (cuestiones que ademas se repiten en

»Para este afio se indican en el disefio: Crisis del orden colonial. Guerras de la independencia (Unidad 1).
Cambios en la estructura politica, econdomica y social latinoamericana en la primera mitad del siglo XIX
(Unidad 2). Transformaciones en el capitalismo, imperialismo y colonialismo (Unidad 3). Organizacion de la
Argentina moderna. Historia de contrastes (Unidad 4). (PBA- DGCYE 2011).
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otras fuentes escolares como en las planificaciones y los programas que elaboraron para el
ciclo lectivo 2019).

Los y las docentes entrevistados expresan que conocen el disefio curricular vigente
para la provincia y se manifiestan satisfechos con su enfoque, aunque se trata de un
documento cuyo uso depende de la evaluacion que efectiian en el hacer cotidiano del aula.
Por tanto, es indefectiblemente reformulado y resignificado para adaptarlo a las culturas
escolares particulares y a los grupos de estudiantes que tienen a cargo. Como expresa la
docente de la escuela de la Isla, el disefio curricular es tenido en cuenta para disefiar una
planificacion que luego serd sometida a prueba, transformada y adaptada a las realidades de

cada curso.

Siempre hay una seleccion de contenidos; mas en Historia, que se trabaja con el
Diserio Curricular. Esta hecho con un orden cronologico, obviamente, segun los arnos. Hay
ese recorte de contenidos, esa seleccion de contenidos que uno hace, que generalmente eso si
va la tengo integrada, porque es como a mi me gusta organizar esos contenidos: por etapas,
por periodos. Pero después, bueno, la planificacion es anual. La que nos piden en la escuela
es anual, después tenemos generalmente una planificacion trimestral, pero es como no sé un
borrador mio, que lo tengo hace arios, y después de formas de como llevo esos contenidos, o
qué va primero o qué va después, qué sé yo, eso lo voy cambiando de acuerdo al grupo, o
sea, eso de acuerdo al grupo.

(Entrevista DEI)

El disefio curricular se dispone como una guia para el accionar del profesor/a, lo
toman en cuenta pero realizan su propia seleccion y secuenciacion de contenidos. Por tanto,
en la puesta en marcha de los lineamientos curriculares entra en juego no so6lo lo prescripto,
lo normativo, sino también la autonomia de los sujetos, sus elecciones y acciones particulares
asi como los usos diversos, las apropiaciones y los modos de lectura que configuran
interpretaciones imprevistas y creativas. Siguiendo los planteos de Michell De Certeau (2008)
y Roger Chartier (1995; 2005), podemos apreciar que los y las docentes desarrollan tacticas
que les permiten utilizar los documentos curriculares y apropiarse de los mismos. Ponderan

temas, descartan otros, dedican tiempos, profundizan aspectos segun sus criterios personales,
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los contextos de trabajo, los rasgos predominantes en sus estudiantes y lo que creen que estos
deben aprender:

[...] la planificacion siempre la hago en base al Diseiio Curricular, y por supuesto
hago un recorte en base a lo que yo creo que deben saber los chicos. Quizas no lo sigo de
forma lineal. Bueno, como profesor en Historia, sabés cudles son los temas que si o si deben
saber.

(Entrevista DEC)

Este parrafo expresa una vision del oficio docente. La actividad de planificar la
ensefanza, en este caso de la Historia, es una actividad de reflexion. Los y las docentes se
posicionan como sujetos activos que analizan la complejidad de la disciplina y las
particularidades del conocimiento a ensenar, las caracteristicas de sus estudiantes y de las
instituciones en las que trabajan, para tomar decisiones en funcion de todos estos factores y
elegir las estrategias mas apropiadas. Planificar es mas que definir objetivos, contenidos y
criterios de evaluacion. Planificar es pensar, valorar y tomar decisiones que tengan sentido en
situaciones cotidianas y para un grupo de estudiantes en particular. Esta actividad revaloriza
el papel creador del docente, donde se produce un gesto de autonomia y de diferenciacion
aunque no se puede negar que existen condicionamientos.

En la escuela se reconstruye y redefine el conocimiento, dada la serie de mediaciones
que éste atraviesa. Los saberes que se transmiten contribuyen a delinear un recorte y
ordenamiento particular de la realidad, producto de las mediaciones institucionales que se
llevan a cabo mediante una serie de decisiones sobre un conjunto especifico de
conocimientos pretendidamente cientificos de lo que la escuela debe transmitir, y de los
conocimientos incluidos en los planes y programas. Estas decisiones instituyen una definicion
del conocimiento considerado legitimo ( Anijovich y Cappelletti, 2020).

En los testimonios de los y las docentes que participaron de esta investigacion
aparecen de manera recurrente algunas preocupaciones respecto de los disefios curriculares:
la docente de la escuela de la Isla plantea que “los contenidos de Historia son muchos,
demasiados”; el docente de la escuela centenaria se pregunta: “;Como hago para ensenar
dos siglos en tres meses, con dos o tres modulos semanales?. El profesor de la escuela de
gestion privada, comenta: “No me alcanza el tiempo, no me entra todo lo que tengo que

enseniar”’, “los alumnos necesitan una base de contenidos anteriores para comprender lo que
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plantea el diseiio”. La escasez de tiempo y su contrapunto con la extension de los contenidos

es una de las criticas mas reiteradas en los relatos de los y las docentes entrevistados.

Los contenidos de 1°, 2°, 3° son muy extensos, muy amplios, sociales en 1° - si bien
me gustaba la materia- el abordaje por drea, en cuanto a contenidos es muy amplio. El
docente tiene que hacer un recorte él mismo antes de empezar porque si te guias por el

diserio curricular es imposible.

(Entrevista, DEI)

En el siguiente fragmento de la entrevista realizada al docente de la escuela
centenaria, aparece nuevamente una critica al disefio vinculada con su extension que segin

este profesor lleva a abordar contenidos de afos previos:

[...] el disefio curricular es algo rigido, frio. Si bien es una guia para el profesor a la hora de
planificar, yo trato a veces, no trato, pero a veces la realidad te lleva a que salgas de ese
diserio, porque la realidad te lleva a que el chico necesita informacion que quizds no es la del
ano. Tenés que irte, no sé, a Roma, a Mesopotamia, no sé, irte a otro tema historico
correspondiente a otro ano. Yo lo explico, no tengo ningun problema y le dedico el tiempo
suficiente, pero esa informacion no puede no tenerla, para que justamente se pueda entender
un tema que viene con posterioridad. Sino no podés avanzar, porque la historia es eso: un

encadenamiento de hechos y sucesos. Pero, bueno, eso con respecto al diserio curricular.

(Entrevista DEC)

Segun este testimonio, seguir una secuenciacion cronologica de los temas lo lleva a
“irse de tema”, a dedicarle tiempo a contenidos de afios previos y verse obligado a dejar sin
trabajar temas correspondientes a 3° afio. Esta presentacion de los temas desde un
ordenamiento cronoldgico sucesivo dificulta la posibilidad de explorar otras vias, como
jerarquizar los contenidos segin categorias conceptuales y problemas de investigacion,
reproduciendo asi una tradicion muy extendida en la ensefianza de la Historia, el tiempo

historico se reduce a un encadenamiento cronologico lineal (Pagés, 1997).
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La cronologia suele ser el eje que predomina en las propuestas de ensefianza de este
profesor, pero en algunos de relatos de otros docentes entrevistados, también se vislumbran
alternativas para la organizaciéon de los contenidos segun ejes conceptuales propios de las

Ciencias Sociales y la historiografia:

Divido los trimestres por ejes, por temas. Entonces podemos transitar, no sé,
revolucion de mayo de 1810, o, en realidad, lo que hago es nuclear el trimestre en un
concepto, el concepto de revolucion, y todo el trimestre tiene que ver con el concepto de
revolucion y la mirada de la revolucion desde los distintos marcos ideologicos atravesados
por esos hechos y como se interpretan [...].

(Entrevista DEP)

El profesor de la escuela de gestion privada plantea la posibilidad de pensar la
ensenanza de la Historia desde una perspectiva explicativa - interpretativa mas que de un
relato lineal, ordenando la realidad social desde marcos tedricos concretos. Desde la
planificacion de la ensefianza este docente intenta situar los acontecimientos en procesos que
permitan explicarlos. En el nivel de las practicas, al que se accedio a través de observaciones
de clases, encontramos que buena parte de estos conceptos se memorizan, se repiten como
definiciones sin ensefar los procedimientos de analisis historico para que los y las estudiantes
comprendan cémo los historiadores e historiadoras llegan a esas conclusiones. Como
veremos mads adelante, el modo de encarar el trabajo en el aula de este docente muestra cierta
contradiccion con el objetivo de su planificacion anual, y conceptos complejos terminan
siendo reproducidos oralmente o escritos en trabajos practicos y evaluaciones con gran
similitud a como fueron expuestos en la clase. Usualmente lo que sucede en el desarrollo de
las clases observadas es que se “dan” temas, sin establecer problemas de conocimiento. Se
trata de una practica en transicion, con las contradicciones que eso conlleva. La realidad
observada en algunas de las aulas, permite afirmar que si bien en el campo del discurso se
rechaza el modelo de planificacién cronologico y tradicional, la construccion de otro
alternativo que lo suplante, muestra todavia limitaciones.

El principal cuestionamiento que los y las docentes de la muestra realizan al disefio
provincial se vincula, entonces, con la extension de los contenidos, pero al mismo tiempo

todos los profesores entrevistados para esta investigacion reconocen su autonomia profesional
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para seleccionar qué y para qué ensefiar. Ante la pregunta por los propoésitos de la ensefianza
de la Historia en la escuela secundaria, coinciden en sefialar que hoy la materia apunta a
acercar a los y las estudiantes al estudio de la realidad social para comprenderla y asumirse
como parte de ella. Entienden que este espacio curricular los y las invita a identificarse como

parte del proceso historico.

[...] todos tenemos una historia; si bien no esta escrita en los libros, tenemos una
historia, y seguramente si vos te equivocaste y si te diste cuenta que te equivocaste en su
momento, y eso no lo vas a volver a hacer en el futuro, o al menos vas a tratar de evitarlo,
bueno, esto pasa a nivel general y en otra escala, [...] justamente el sentido de la Historia y
que sepamos la Historia, y en particular de nuestro pais, porque es el contexto en el que
tenemos que actuar es eso, no volver a cometer los errores.

(Entrevista DEC)

La expectativa de los y las docentes es que los y las jovenes conozcan el pasado para
comprender el presente e incorporen herramientas para incidir en la realidad social. Estas
consideraciones -que aparecen en los discursos de cada docente- se basan en la conviccion de
que que la Historia tiene una funcion liberadora para los sujetos actuales, en tanto ilumina el
presente y el futuro para no repetir los errores del pasado (Koselleck, 1993). La utilidad
del conocimiento que se ensefia se construye en un horizonte temporal presente y futuro. El
contenido de la disciplina se inscribe, en tal sentido, como un conjunto de conocimientos
validos, legitimos y utiles independientemente de lo que suceda en ese futuro remoto, de las

trayectorias futuras de los alumnos o de la configuracion del mundo social.

Conocer el estado actual del pais, las consecuencias que vivimos del pasado
Jjustamente en la actualidad, no repetir las cuestiones del pasado, conocer la historia del
pais, la historia barrial, [...] la historia cercana ;si? para justamente eso: no volver a repetir
las cuestiones del pasado y que la historia es algo vivo que esta presente y que nos rodea a
todos y eso es lo que siempre charlamos cuando hacemos las recorridas turisticas, jno? La
zona esta del puerto, los inmigrantes, |[...].

(Entrevista DEI)
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Los sentidos que profesores/as de Historia le atribuyen a la ensefianza de esta
materia en la escuela secundaria enfatizan el caracter estratégico de los conocimientos para
interpretar y actuar en el mundo contemporaneo. Afirman que son conocimientos
indispensables para entender la sociedad y el mundo del cual los y las estudiantes forman
parte en la actualidad. Seria la disciplina que “les abre la cabeza” al permitirles descubrir que
esta forma de organizacion del mundo es injusta y que, de manera mas o menos directa,
también los afecta. Desde su perspectiva, 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 como disciplina escolar 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 jovenes

se comprendan como actores sociales.

Yo vivi el regreso de la democracia - era muy chico- ario 83, pero me acuerdo. Todo el
mundo festejando en la calle que habia ganado Alfonsin, y yo no entendia mucho, pero me
acuerdo. Me acuerdo del 2001, de las fogatas por todos lados en Buenos Aires y el Gran
Buenos Aires, la gente en la calle, preocupada. Escuchaba a mi mama a mi papd
preocupados. Bueno, yo fui protagonista de esa historia. Bueno, ustedes, protagonistas de
otro momento de la historia, que identifiquen esos problemas, que son problemas graves del
pais, pero que se sientan protagonistas para poder cambiar esa realidad también. Trato de
hablarles de eso mucho, de la realidad mas que de la historia porque, si no, no tiene sentido
estudiarla.

(Entrevista DEC)

El testimonio del docente de la escuela secundaria expresa tanto el fuerte enlace entre
la ensefianza de la Historia y las expectativas de ejercicio de la ciudadania como la
predominancia de la historia reciente para asignar prioridad a contenidos de otros periodos.
Estos propositos se trasladan al aula en forma de explicaciones por parte del docente y
consignas de trabajo, que frecuentemente indican a los y las estudiantes leer y analizar
criticamente, interpretar, argumentar, comparar con la realidad actual. Asi lo muestra el

siguiente fragmento de clase:
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D2: ;Saben lo que significa imperialismo? ;Conocen lo que es un imperio?

(Silencio absoluto en el aula) A ver... saquen del baul de los recuerdos y piensen lo que
vieron hace dos afios en primerito®

E1: Si, imperio Inca, también el Azteca.

D2: Excelente. Cada uno tiene su especificidad, sus caracteristicas, pero a grandes
rasgos podemos decir que en todos los imperios hay dominacion y expansion territorial
;No? Pensemos en el ahora, en la actualidad. ; Hay alguna nacion imperialista?

E2: Claro, Estados Unidos.

D2: ;Como es su dominio? ;Como lo ejerce? ;Como se dan cuenta?

E3: En el idioma, en la tecnologia, en el aspecto economico.

E4: En la comida Mc Donalds.

E3: Con los préstamos del FMI, con las guerras.

D2: Bueno...bien, vamos a las consignas y luego retomamos. Las dicto, copien en la
carpeta, uno...Expliquen con sus palabras el concepto de monopolio, dar un ejemplo de
empresa monopolica que conozcas; dos ; Qué es el capital financiero y qué papel
tuvieron los bancos y las industrias en su formacion?; tres...con sus palabras...;A qué
se llama imperialismo? ;Cudles fueron las causas de la expansion imperial? ;Qué
paises la llevaron adelante? ;Qué regiones fueron colonizadas? y por ultimo...;Qué
pasa hoy?(se rie) ;Les parece que existe una relacion desigual entre las naciones en la
actualidad? Fundamentar la respuesta.

(Fragmento Clase 17 - DEC)

El profesor que desarrolla su practica en la escuela de gestion privada sefala la
importancia de la ensefianza de la Historia para poner en cuestion mitos, valoraciones
preconcebidas, promover la revision de prejuicios, problematizar y desnaturalizar el orden
social vigente. El fragmento muestra también el riesgo de caer en anacronismos cuando se
proyecta al pasado los rasgos del presente y se disuelven diferencias significativas, Al mismo
tiempo, se aprecia un compromiso ideoldgico que tanto puede despertar inquietudes en el

estudiantado como obturar la construccion de una vision personal por parte de los y las

% Hace unos afios se extendié la costumbre de hablar de "primeritos" para referirse a primer grado de la
primaria; luego se trasladd también a la secundaria, aunque en este caso puede tener un sesgo mas despectivo en
reemplazo del tono carifioso de la misma expresion para nifios pequeos.
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adolescentes. En este aspecto, los juicios valorativos discordantes suscitan enojo en el
docente. Muestra en su relato, la intencionalidad de brindar categorias explicativas, que
contribuyan a ampliar la experiencia social, complementando y enriqueciendo lo que la

educacion familiar ha ofrecido a cada uno de sus estudiantes.

[...] darles herramientas para que cuando cuestionen, cuestionen desde un lugar.
Después, bueno, me mato a gritos, a veces, con algunos, porque son terribles. [...] En un
momento tuve que decirles ‘miren que voy a llamar al INADI, voy a llamar a alguien que
intervenga aca porque, me asusto, me asusta’.

(Entrevista DEP)

Esta aproximacion a la realidad social, que el profesor asume como critica lleva a que en el
aula emerja el conflicto y la controversia con los y las estudiantes, aunque, al mismo tiempo,

ahoga las disidencias desde una posicion de autoridad.

[...] Yo los noto demasiado definidos para la corta edad que tienen. Entonces no
tienen proceso de rebeldia. El adolescente en general cuestiona todo: ‘;por qué? ;jpor qué?
Jpor qué? jpor qué?’ Estos no cuestionan nada. Defienden una postura muy familiar. Esto
de las generaciones es un anclaje. Ellos defienden un punto de vista ya tomado. El desafio es,
como profesor de Historia acd y en cualquier lugar, ensefiar los marcos ideologicos, enseniar
los distintos puntos de vista sobre un hecho y como se construye un hecho sobre esos puntos
de vista, o cuando uno lee un libro no esta leyendo historia, esta leyendo una historia mas.
No es la historia, son las historias. Justamente de eso también hablo en la primera clase: la
pluralidad del término. Decir ‘la historia’ es bastante... Entonces, exploramos eso, las
historias que conforman un punto de vista, que es lo que ellos estan analizando, pero hay
multiplicidad de factores. Si pueden abrir la cabeza hacia eso, dar Historia no es el fin de

nada, es el inicio de todo, entonces bueno esa es la idea.’

(Fragmento entrevista DEP)

Este fragmento expresa un problema recurrente en docentes que postulan como
propdsito el pensamiento critico, pero luego reducen la criticidad a su propio
posicionamiento. Se puede apreciar que este docente proclama la pluralidad de puntos de

vista, pero, al mismo tiempo, desmerece el que expresan sus estudiantes porque no lo
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considera suficientemente “rebelde”. La comprension de la realidad social no es neutral, esta
teflida de valoraciones. Como se ve en este y en otros fragmentos de la misma entrevista,
afloran los posicionamientos de este profesor, y también lo que cree acerca de sus alumnos y
alumnas. Asume que su pensamiento es critico y trata de imponerlo. Esto genera por
momentos vinculos muy tensos con sus estudiantes. No abre interrogantes o posibilita la
mirada critica, sino que busca imponer un discurso premoldeado que choca con el que
expresan los estudiantes de esta escuela, quizd porque lo traen desde sus casas o de su
experiencia social, pero también porque lo eligen como punto de vista propio.

En la actualidad conviven tradiciones escolares de larga data con tradiciones mas
recientes. En nuestro paso por las aulas del distrito de Avellaneda observamos un modo
pendular de ensefar Historia entre modos vinculados a la Historia-problema que busca la
autonomia del estudiante y aquellos que siguen privilegiando el lugar preponderante del
discurso docente en el aula. Ademas de la renovacion de ciertos lineamientos tematicos que
se produjo en esta disciplina a partir de la aprobacion de la Ley provincial N° 1688/08, en el
disefio curricular aparecen formas diferentes de seleccionar y trabajar esos contenidos, esto es
la propuesta de estudios comparados, analisis de fuentes histdricas y textos escritos sobre el
tema, aproximacion mediante el planteo de preguntas-problema, trabajo por proyectos
interdisciplinarios, y utilizar los recursos que ofrece el patrimonio historico del entorno, de
modo tal de relacionar a los estudiantes con el mismo, haciendo visible la presencia de la
historia en el entorno contemporaneo. No se trata de estudios dirigidos a la asimilacion y
reproducciéon de informacion, sino a que el estudiante pueda analizar situaciones;
considerarlas en sus aspectos globales; buscar nueva informacion y opiniones; identificar
medios y fines para la resolucion del problema; discernir qué actores participan en la
situacion problematica y caracterizarlos; seleccionar estrategias de resolucion y planificar el
trabajo; adquirir capacidad para elaborar informes, proyectos y propuestas; ajustarse a reglas;
tomar decisiones; proyectar las consecuencias de las acciones; apreciar los valores que estan
en juego en la situacion y autoevaluarse (PBA - DGCYE 2011).

Las indagaciones realizadas en las escuelas secundarias del distrito de Avellaneda,
denotan una inicial adecuacion de los contenidos historicos que se despliegan en las aulas con
las perspectivas historiograficas criticas que se proponen en el disefio provincial. Al realizar
un primer balance de lo observado, estos nuevos contenidos tienen en las aulas un grado de

anclaje muy diverso. En dos de las escuelas visitadas, se recrea el contenido a través de
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practicas tradicionales de lectura de textos escolares en voz alta, guias de lectura o
cuestionarios, y explicaciones orales de los docentes. En una de las escuelas de la muestra, se
introducen estrategias de produccion de saberes propios de la ciencia historica, aunque no se
abandonan los cuestionarios, las explicaciones y los trabajos en carpetas. En la escuela de la
isla, a través del proyecto de Turismo Comunitario, los estudiantes ponen en practica el
analisis de fuentes escritas, pero también el enfoque, y la metodologia cualitativa de la
Historia oral para reconstruir la historia de obreros, inmigrantes, mujeres, la gente del barrio
y poder compartirla con los turistas que reciben un sabado al mes. También es la Unica
escuela en la que se aborda el proceso historico local desde fines del siglo XIX hasta el siglo
XXI.

Observamos que si bien la disciplina va transformandose a lo largo del tiempo,
también posee cierta durabilidad y permanencia que estd dada por el cédigo disciplinar
(Cuesta Fernandez, 1997), es decir, “por discursos, contenidos y practicas que interaccionan y
se transforman impelidos por los usos sociales caracteristicos de las instituciones escolares
De alli que la disciplina escolar se configuraria como una trama de tradiciones escolares que
dan cuenta del cambio, pero a la vez, de cierta permanencia y durabilidad que se le asigna
rasgos singulares y particulares que la definen como tal” (Ibidem: 20).

Las observaciones realizadas en escuelas de Avellaneda dan cuenta de
contradicciones € inconsistencias en la transicion hacia nuevos enfoques de ensefianza.
Perduran practicas en las que se prioriza un conocimiento de la informacién con una
modalidad enciclopédica: fechas, nombres, acontecimientos bajo la forma de dato,
definiciones, etc. que obstaculizan de cierta forma el pensamiento critico entendido como la
capacidad de adoptar una postura propia y fundada respecto de una problematica o situacién
determinada mediante el andlisis e interpretacion de informacion y argumentos para construir
juicios razonados y tomar decisiones de indole personal o social. Esta forma de presentar los
contenidos limitan la comprension de la multicausalidad y del cambio sociohistdrico,
impidiendo la visualizacion de las acciones conscientes de los actores sociales. En
consecuencia, las narrativas historicas que predominan en algunas de las aulas contradicen el
proposito de la formacion ciudadana a través de la construccion de la conciencia que los
mismos docentes entrevistados y el curriculum prescripto otorgan a la Historia como

disciplina escolar.
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6.2 Modos de trabajo en la clase de Historia

En el trabajo de campo se hallaron diferentes practicas que se reiteran de forma
cotidiana. Algunas son habituales en los variados contextos educativos observados y
compartidas por los diferentes docentes que participaron en la investigacion. Otras, presentan
variaciones de acuerdo con las particularidades de las diversas culturas escolares. En las
escuelas y en las aulas observadas tienen lugar un conjunto de rituales (repeticion de
actividades) y rutinas (uso del pizarron, toma de notas en las carpetas, etc.) que le imprimen
sus caracteristicas a la cultura escolar de cada institucion.

Las modalidades de trabajo que describen los y las docentes en sus relatos dejan ver la
puesta en practica en cada clase de una metodologia didactica que se desarrolla como una
rutina mas o menos estable, que persigue el aprendizaje de un contenido especifico de la
materia. Litwin se refiere a “las configuraciones didacticas como la manera particular que
despliega el docente para favorecer los procesos de construccion del conocimiento. Se trata
de una construccion elaborada en la que se puede reconocer el modo en que cada docente
entiende su campo disciplinar, el recorte que realiza del contenido, los supuestos basicos
subyacentes a su practica, los significados que genera y las relaciones que establece entre
teoria y practica” (1997:13). Esto se puede observar en algunos tramos de la entrevista

realizada al profesor de Historia de la escuela centenaria:

Tengo una metodologia que la aplico, mas alla de la Historia, porque también trabajo
en un colegio privado y doy Sociologia. Lo primero que hago... presento el tema, una breve
explicacion, muy breve explicacion a modo de introduccion. Me aseguro de que tengan el
material para ese dia, que lo tenga la mayoria. Exijo el libro. Les indico, después de
explicarles el tema, una lectura, que por lo general no son mas que dos o tres paginas del
libro; no mucho, no muy agobiante. Una vez que realizan la lectura, les pido por favor que
me cuenten las dudas que surgieron. Surgen dudas en la mayoria de los casos. A veces son
conceptuales. Bueno. Una vez que tienen esa lectura, eh, las dudas, se despejan las dudas,
doy una charla mas para profundizar el tema, y les doy la actividad. Y, bueno, finaliza la
clase. No sé si a modo de cierre, pero con una pequenia conclusion de qué les parecio la
tematica que desarrollamos. Es sencillo, pero a mi me funciona.

(Entrevista DEC)
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En cuanto a las formas de agrupamiento en todas las clases observadas de este
docente, el trabajo que se propone es en plenario (a todo el grupo simultineamente) o

individual. Al respecto este profesor nos comenta:

Yo, por lo general, quiero que trabajen individualmente. Hago trabajos grupales,
dependiendo el curso, también, pero muy poco, muy poco. No es que no me guste, pero no le
veo mucho sentido, porque siempre estan las quejas de que uno trabaja y el otro no, y no
tiene sentido y después yo trato de dilucidar quién es el que trabajo, quién no trabajo.
Prefiero que cada uno se haga cargo de su fracaso o de su éxito y a mi me parece que les
sirve mads eso a ellos. Si bien uno trataria o deberia tratar de incentivar el trabajo en grupo,
compaiierismo, y no sucede en la realidad, y es injusto también porque siempre trabaja el
mismo, y no quiero que se generen esos roces, esas problematicas. Algun que otro trabajo
grupal les mando a hacer con exposicion, de afiches, de laminas, donde quede si en
evidencia la persona. Si no, el resto, si es un trabajo para entregar, no tiene sentido. Donde
hay exposicion, y trabajan el afiche, trabajan el tema previamente, eso si, pero trato dos o
tres veces en el ariio, no mas.

(Entrevista DEC)

En ningiin momento este profesor promueve tareas grupales, y tampoco sucede que
los y las estudiantes conviertan las tareas individuales en grupales. Da a todos/as la misma
tarea, con actividades que no fomentan la colaboracion entre pares. Este docente gestiona la
clase a grupo total cuando:

- Latarea requiere ejecucion conjunta, como por ejemplo leer un texto por turnos.

- Latarea implica el control de las actividades realizadas por todos.

- Cuando explica un tema.
Como hemos podido observar, la mayor cantidad del tiempo de clase no se dedica a explicar
0 a exponer, sino a dar tarea, promover su realizacion y controlar sus resultados. Mientras los
alumnos y alumnas trabajan, el docente camina por el aula, responde dudas puntuales, y
avanza en explicaciones mas personalizadas a un estudiante en particular o a un pequefio

grupo compuesto por dos o tres integrantes.
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Habitualmente, las clases de este profesor se dividen en tres momentos o partes: el
primero ligado a la presentacion expositiva del tema o contenido a desarrollar por parte del
docente, en la que se alienta la participacion de los estudiantes; una segunda parte -mas
amplia- dedicada a la lectura y a la realizacion de actividades individuales o grupales en la
carpeta; por ultimo, la puesta en comun de lo realizado o su correccion.

Segun expresa el docente de la escuela de gestion privada, las actividades escritas son
de suma importancia porque permiten trabajar con el mayor problema diagnosticado: la

lecto-escritura.

[...] lo que trato de incorporar en este marco, que me parece que da mucho mads que
en otras escuelas, es la lectura previa, porque, si no, ellos estan esperando que les des el
contenido y se lo cuentes como un cuentito, y yo hago la logica inversa: leé Es mas, siempre
largo con una actividad. La actividad ;qué es? Les pongo una pregunta para que tampoco
me digan nunca diste nada y la consigna siempre es tres pasos: primer paso leer, segundo
paso releer y sacar las ideas principales, y tercer paso leer las preguntas. Una vez que leen
las preguntas, no significa que las contesten, significa que ahi empezamos a debatir sobre el
tema y armamos la clase entre el curso y yo. Mientras ellos hacen ese proceso yo hago un
mapa conceptual, que en ese proceso van leyendo y podemos ir ampliando.

(Entrevista DEP)

Este encargo de lectura en los hogares, pese a no ser cumplido por la mayoria de los
estudiantes como pudimos corroborar en las observaciones clase tras clase, tiene para el
docente de esta escuela privada un objetivo orientador. Tal como afirma este profesor en la
entrevista, la lectura domiciliaria pedida a los alumnos y alumnas permitiria que tomasen la
palabra en la clase siguiente y se expresaran acerca de los temas. Otros docentes, optan por la
lectura en clase a través de preguntas copiadas en el pizarron, fotocopiadas o dictadas. De
esta manera, los docentes se aseguran que los estudiantes si lean, completen los cuestionarios
por escrito en sus carpetas, planteen dudas, etc. Esta decision se relaciona con el ausentismo y
los obstaculos que tienen los estudiantes a la hora de leer en sus hogares, generalmente
manifiesta en la escasez de tiempo y energia que le pueden dedicar tras haber cumplido con

sus obligaciones laborales y/o responsabilidades familiares.
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Todas las actividades trato de que las comiencen y terminen en el aula; no quiero que
se lleven tarea a casa. Hay temas que son muy particulares, que son muy especificos, que si
demandan que investiguen o busquen informacion, pero la traen al aula y las trabajamos
siempre en el aula. Les hago el chiste: ‘bueno, justedes conocen algun profesor de Historia
cerca de su casa? No, bueno, aprovéchenme, hdaganme todas las preguntas que vayan
surgiendo mientras hacen el trabajo’. Y a medida que van haciendo el trabajo surgen mas
dudas, porque van profundizando en las problematicas con las preguntas y con las guias que
uno les da.

(Fragmento Entrevista DEC)

Aca el ausentismo es muy marcado, muy marcado, entonces leer en clase y con este
formato de trabajo prdctico que se hace en clase, que se entrega en la clase, facilita el
cumplimiento de les pibes.

(Fragmento Entrevista DEI)

En la escuela de la isla, si bien se mantiene la estructura clasica de la clase en la que
se desarrolla una explicacion por parte de la docente en la que se presentan los contenidos a
ensefiar, se proponen lecturas y actividades que los y las estudiantes resuelven en sus carpetas
de manera individual o en pequefios grupos. Esto se combina con el despliegue de otro tipo
de practicas en las que se procura ubicar a los y las estudiantes en el lugar de los problemas y

las preguntas:

Es una escuela donde trabajamos mucho con proyectos, con distintas actividades. Se
trabaja mucho con la radio, por ejemplo, con el proyecto de turismo comunitario, con el
museo comunitario, y después esta la parte, digamos, si bien se trabajan estos proyectos, los
chicos a veces necesitan en las clases la carpeta, el escribir en la carpeta, el escribir en
trabajos prdcticos, el formato de trabajo practico, el escrito, la entrega en tiempo y forma. O
sea, todas esas cuestiones las sigo dando en clase. Este es el segundo ano que se estd
trabajando en proyecto, toda la escuela, pero por ciclo. En el ciclo superior es mds
complicado, es como que cuesta mas. Somos menos los profesores titulares.

(Entrevista DEI)
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El proyecto de turismo comunitario involucra a distintas areas, pero para el caso de
Historia, los estudiantes, orientados por la docente, ponen en practica algunas de las
metodologias cualitativas de la Historia oral como la entrevista, diferentes tipos de
observaciones, la obtencion y construccion de testimonios y encuestas, entre otras. A partir de
este proyecto, desde los primeros afios de la escuela secundaria se promueve la construccion
del pensamiento historico; se desafia a los y las estudiantes a pensar por qué la realidad es
como es, 0 ha sido como ha sido. Asi, problematizan la historia local, la historia del barrio,
analizando procesos contemporaneos y recientes que permiten explicar la pobreza, el
desempleo, la violencia institucional, la falta de vivienda, salud y educacion. En este marco,
la relacion dialéctica entre pasado y presente aportada desde los disefos curriculares se alinea
a los intereses que los estudiantes traen desde el barrio hacia la escuela, y potencia la
interpretacion de hechos historicos que la docente observada incorpora estratégicamente.

Desde las orientaciones curriculares de la provincia se proponen este tipo de trabajos
colaborativos y proyectos multidisciplinarios, en los cuales el conocimiento se sustenta
argumentalmente y se recrea con procedimientos mas proximos al ambito de la investigacion
historica, explorando alternativas explicativas para los fendémenos sociales. El aprendizaje
basado en problemas (ABP) puede definirse como una metodologia didactica que organiza el
proceso de ensefanza y aprendizaje mediante la elaboracion de proyectos de forma
colaborativa en grupos de estudiantes (Thomas, 2000; Giilbahar et al., 2006). En esta
metodologia didéctica, el concepto de proyecto puede aplicarse tanto al proceso de
aprendizaje que el grupo de estudiantes debe seguir como al resultado que tiene que obtener
de dicho aprendizaje. A su vez, se caracteriza principalmente por el corrimiento de los y las
docentes de un rol asociado mas a la transmision de saberes, hacia un rol de facilitador de los
procesos de aprendizaje. Segun Perrenoud (2000), los proyectos no son meros ejercicios
escolares rutinarios, sino verdaderos problemas por resolver que conducen a la adquisicion de
competencias. En consecuencia, se los concibe como actividades significativas complejas, en
donde todas las acciones tienen un sentido a mediano plazo e invitan a los y las estudiantes a
movilizar sus capacidades mediante el hacer. En la misma linea, Diaz Barriga (2006) afirma
que el proyecto es un aprendizaje eminentemente experiencial en tanto se aprende haciendo y

a partir de la reflexion sobre ese “hacer” dentro de practicas situadas y auténticas.
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En las entrevistas realizadas, el docente de la escuela centenaria nos comenta las
dificultades que encuentra a la hora de desarrollar y poner en préctica este tipo de ensefianza

y el aprendizaje por proyectos:

Mira, llevar adelante un proyecto es muy dificil por un tema, justamente, de
coordinacion de horarios de profesores, un tema logistico, si se quiere. Yo no coincido con
muchos profesores, porque no tengo concentracion horaria en una sola escuela. [...] En las
escuelas del Estado es muy dificil, por esto mismo de que esta toda atomizada la carga
horaria y los profesores no nos vemos, o son muy pocos momentos en los que coincidimos, y
la coordinacion via whatsapp, la coordinacion via mail es practicamente imposible. Eso es
impersonal.

(Entrevista DEC)

Solo en la escuela de la isla, que, como ya mencionamos en apartados anteriores, se
incluye dentro de la experiencia de escuelas promotoras y tiene un plantel muy estable de
docentes que concentran alli gran parte de su carga horaria, el trabajo por proyectos
constituye una modalidad de trabajo habitual. En las otras escuelas visitadas, se puede decir
que esta modalidad es muy incipiente, y es incorporada solo por la demanda de las
autoridades escolares (directivos e inspectores), en momentos muy especificos del calendario
escolar como cierres anuales, la feria de ciencias, efemérides o jornadas especiales como la
semana de las artes, la ESI o la educacion fisica. Estos proyectos son realizados, usualmente,
mediante actividades que no requieren de estrategias problematizadoras y colaborativas. El
cierre anual de los proyectos, incluso, finalizan con una exposicion escolar principalmente
estatica, basada en ldminas, afiches, maquetas y folletos, aunque pudimos observar que
gradualmente se introducen producciones de videos, obras de teatro y experiencias
participativas como jornadas de debates.

Como ya mencionamos, las actividades de lectura y escritura predominan en las tareas
cotidianas de todos los grupos observados, en las tres escuelas. Esto da cuenta que la lectura
de textos es una herramienta central para la ensefianza y el aprendizaje de la Historia. Esta
conviccion coincide con énfasis actuales de la didactica de la Historia. A partir de la lectura
es que los y las estudiantes pueden entrar en mundos pasados, ausentes, intentar recrearlos,

imaginarlos (Aisenberg, 2010). En tal sentido, Audigier sostiene que “la comprension de la
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historia depende de la capacidad del individuo de entrar en el texto, o por intermedio del
texto, en el mundo, las experiencias, las acciones, las motivaciones, las causas o las
consecuencias de las cuales habla el texto. Comprender historia es antes que nada
comprender experiencias y mundos ausentes. Una de las dificultades de la ensenanza de la
Historia reside en que es preciso, en un mismo movimiento, introducir esos mundos y que los
alumnos los construyan en su pensamiento” (Audigier, 2003, citado en Aisenberg, 2005:23).

Los y las docentes solicitan a sus estudiantes leer en voz alta o de manera individual,
y formulan consignas muy diversas: leer y sefialar ideas principales, leer y resumir, leer y
sintetizar, resolver trabajos practicos con preguntas o consignas a partir de los textos
escolares o los materiales fotocopiables, realizar anotaciones marginales, hacer cuadros
comparativos, esquemas de contenidos, redes o preguntas al texto, que apuntan a remarcar la
informacion y las relaciones entre los hechos y los procesos considerados relevantes para la
formacion de los alumnos. Por lo general, mientras los y las alumnas trabajan de forma
individual o grupal, los/as docentes optan pasar por los bancos, para verificar que estén
orientados/as. Transitar por el aula es una rutina generalizada, con el fin de favorecer cierto
clima de trabajo y asegurarse de que los alumnos/as lean y trabajen. Como sostiene Beatriz
Aisenberg, las practicas de lectura instauradas en la Historia como disciplina escolar se han
centrado, por lo general, en la localizacion y reproduccion de informacion, promoviendo, con
ello, el aprendizaje memoristico. La lectura quedd asociada a practicas que suponen la
recepcion pasiva por parte de los alumnos de los contenidos histdricos que estarian dados en
los textos al alcance de cualquier lector (2010). En los tres casos analizados en esta tesis,
observamos que prevalecen consignas de trabajo de escritura para volver sobre los temas o
contenidos abordados en clase. Siempre que se leen textos, se observa un video, pelicula o
analiza una imagen, se plantea una consigna de escritura para integrar los contenidos,
constatar si los estudiantes se apropiaron de los saberes o bien utilizar ciertos procedimientos
presentados en la clase.

La carpeta de cada estudiante condensa el registro de todas estas practicas de
escritura. Muchas consignas de trabajo presentes en las carpetas de estudiantes de la escuela
centenaria y de la escuela de gestion privada, contienen las mismas palabras que los textos, lo
cual facilita el reconocimiento de las respuestas a través de una correspondencia término a
término entre las preguntas y los parrafos del material. Esto se asemeja a lo hallado por

Rockwell (1995) en cuestionarios que plantean profesores de Ciencias Sociales del nivel
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primario, cuyas preguntas reproducen frases textuales de los libros, facilitando la localizacion
de las respuestas. Estas consignas de “descomposicion” de un texto en informaciones
puntuales, llevan a poner en juego fundamentalmente la estrategia de localizacion (Basuyau y
Guyon, 1994), el trabajo intelectual que promueven es la identificacion y reproduccion de la
informacion. Con ello, el propdsito lector de los alumnos y alumnas suele quedar reducido a
buscar y extraer del texto lo necesario para responder las preguntas, propdsito que muchas
veces puede alcanzarse con una modalidad de lectura muy superficial, insuficiente para
aprender Historia (Aisenberg, 2005).

En base a nuestro registro de observaciones, podemos apreciar que este tipo de
trabajo con guia de preguntas (cuestionario) es una de las costumbres didacticas arraigadas en
dos de las aulas observadas para esta tesis. Los y las estudiantes vuelcan respuestas cerradas o
transcriben informacion que luego el docente retira para corregirlos o comparten en forma
oral en una suerte de plenario. De este modo, se contradicen buena parte de los propdsitos y
los contenidos que los mismos profesores incorporaron en sus planificaciones y, de modo
concomitante, se produce un distanciamiento considerable entre el disefio curricular que
dicen tener en cuenta y lo que efectivamente se ensefia en las aulas. Los resultados obtenidos
poco tienen que ver con el aprendizaje significativo de contenidos historicos y sociales. Los
estudiantes, en la mayoria de las ocasiones observadas, pueden responder correctamente a las
preguntas, pero muy escasamente despliegan interpretaciones sobre los contenidos que en
esos textos se ponen en juego, por lo que resulta dudosa la criticidad de los aprendizajes

producidos de tal forma.

D3: Hoy vamos a ver los gobiernos de Rosas (copia en el pizarron y subraya) ;Por qué
Rosas fue “restaurador de leyes”? ;jLeyeron el texto que envié?

E1: Porque puso orden en la provincia.

E2: Porque tenia poderes extraordinarios.

D3: Hay un concepto clave: orden. Copien el esquema que voy a realizar en el pizarron, y
terminen el cuestionario de la clase pasada. Después del recreo lo corregimos.

(Los alumnos comienzan a copiar en sus carpetas, algunos van pasando las hojas del

cuestionario que ya resolvieron para que otros copien,).

En base al texto indicado por el docente, los estudiantes deben responder y resolver:
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1. ¢Por qué Rosas es el restaurador de las leyes?

(, Quiénes conformaban la Liga Unitaria y cuales eran sus intereses?

¢, Qué estipula el Pacto Federal?

Explicar la Revolucion de los Restauradores.

(A quiénes se denomin6 Generacion del 37 y qué ideas representaban?,

Citar y definir las medidas econdomicas tomadas por Rosas.

NS kWD

(Cuales fueron las causas y consecuencias de los bloqueos al puerto de Buenos Aires?

D3: jQuién lee la respuesta a la consigna 1?

El: Yo... (El estudiante comienza a leer en voz alta de su carpeta, el resto escucha, muchos
estdn con sus celulares, algunos con auriculares, otros recostados sobre sus bancos) Rosas
queria conformar un orden politico y social estable, su ideologia genero un poder que le fue
otorgado por la sala de representantes que tiempo después lo condecoraron como
restaurador de las leyes. Esto debido a que habia logrado pacificar la provincia de Buenos
Aires en un periodo de tiempo corto.

D3: jLa 2? ;Quien lee? (el docente seriala a una estudiante que levanto la mano)

E2: La liga unitaria se establecio en 1830 y estaba conformada por las provincias de San
Luis, La Rioja, Catamarca, Mendoza, San Juan, Tucuman, Cordoba, Salta y Santiago del
Estero, tenia el objetivo de enfrentar a los caudillos federales para que de esa forma lograr
constituir el pais bajo un sistema unitario.

(Fragmento Clase 12 - DEP)

Como podemos apreciar en este fragmento de clase, las consignas estan pensadas
como propuesta de escritura donde cada estudiante responde diversas preguntas
individualmente, a partir de la lectura solitaria y silenciosa. Aqui el uso de interrogantes no
tienen por eje la problematizacion, sino que estdn formuladas practicamente en la misma
secuencia que el libro. Las actividades que se desarrollan en estas dos aulas se enuncian
generalmente en una Unica consigna para todos, que se resuelven en la mayor parte de las
clases de manera individual o en parejas. Los trabajos grupales resultan poco frecuentes. Hay
un predominio de actividades individuales que se corrigen a grupo total como una instancia
de socializacion, en la que los docentes sintetizan lo trabajado, escriben en el pizarrén y

orientan la lectura de las respuestas que dieron los estudiantes a los cuestionarios. Esta
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situacion nos lleva a plantear que este tipo de propuestas didacticas reduce, y simplifica el
objeto de estudio de la Historia. Como sostiene Siede, “el conocimiento existe en el aula sélo
en tanto y en cuanto se sustente argumentalmente y se recree con procedimientos y
restricciones derivados del ambito de la investigacion. De lo contrario, puede devenir en
saber dogmatico, en un archivo de datos o en una mera opinion. El pensamiento critico
siempre esta basado en preguntas y en respuestas provisorias: ensefiar solo las conclusiones
no es ensefar a pensar con criterio” (2010: 222).

No obstante, también pudimos observar propuestas que apuntan a la comprension del
sentido global del texto y su relacion con otros materiales leidos (Aisenberg, 2004, 2005a,
2010), que demandan a los y las estudiantes operaciones cognitivas mas complejas:
interpretar el texto, releer otros vistos anteriormente, relacionarlos y elaborar una respuesta
escrita como producto de ello. Aqui es donde aparecen dificultades de comprension que son
inherentes al proceso de construccion del conocimiento especifico en el area. Muchos
autores, sefialan que una caracteristica de los textos historicos, que puede implicar
dificultades para entenderlos, son los vaivenes temporales. A los estudiantes les cuesta
entender textos histdricos en los cuales los autores presentan las ideas realizando
entrecruzamientos temporales entre el pasado y la actualidad, sin seguir el orden cronolégico
de los sucesos (Aisenberg, 2008).

En las entrevistas, tanto la docente de la escuela de la Isla como el profesor de la
escuela centenria, comentan la dificultad de los y estudiantes para ubicarse en el tiempo, pero
sostienen que las dificultades de lectura y escritura van mas alla de los textos historicos y lo

consideran un problema general:

Les cuesta ubicarse en el tiempo, abstraerse en el tiempo, asociar esa idea del tiempo
con respecto al como ellos estan ubicados hoy en dia, 2019. Se pierden. De todas maneras,
en nuestra area la mayor dificultad que tienen, quizds no tiene que ver con la Historia, sino
que es algo transversal que es la interpretacion de textos, llega un punto en que asusta
porque quizas, no es que ellos no tengan la capacidad de interpretar un texto sino porque les
falta vocabulario para interpretar los textos, les falta la herramienta, incorporar palabras,
conceptos. Palabras muy sencillas, que para uno pueden ser muy sencillas, que a su edad las
manejabamos, ellos no entienden esa palabra y no pueden continuar, no pueden hilar la

oracion y si no tiene sentido para ellos la oracion, entonces lo dejan.
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(Entrevista DEC)

E: ;Qué tipo de dificultades y/o problemas advertiste en los estudiantes en estas
clases en particular?

DI: La redaccion. La escritura en si. El buscar la pregunta, donde esta la respuesta.
No realizan la lectura atenta. Donde esta la respuesta; van a eso, buscando esa palabra.
Entonces, cuando son actividades que no son preguntas, el trabajar entonces con las
consignas es importante, y lo trabajé bastante este ano. Les di una especie de glosario: qué
es describir, qué es caracterizar, qué es analizar, sobre los verbos comando de las consignas.
Hay un tema para abordar los términos y conceptos especificos. Por eso trabajamos con las
palabras clave, ademas de que no manejan los significados de muchas palabras. Trabajamos
mucho, de donde viene esa palabra, la etimologia, si decimos colonialismo, de donde vendra,
viene de colonia; desde ahi, qué es una colonia. Ver la relacion; eso es lo principal. A esta
dificultad, entonces, le agregamos el desconocimiento del significado de palabras y falta de
vocabulario en general. Ejemplo vos decis signos de debilitamiento y se quedan mirando.
Principalmente problemas en la coherencia y cohesion textual. Escriben como en los
mensajes, y si dificultad para explicar una idea muy cortita en un renglon. Si vos les
preguntas de entrada de qué trata el texto, quizds pueden resolver las consignas; pero
elaborar el parrafo, ‘el texto trata de tal cosa’, no. Oralmente también les cuesta, pero
escribirlo mucho mds. Eso es lo que noto.

E: Cuando se presentan todas estas dificultades en la redaccion, los términos que no
se entienden, la escasez de vocablos de las Ciencias Sociales, ;Qué estrategias ponés en
Jjuego para comenzar a solucionar estas cuestiones?

DI: Lectura con ellos. Esto lo implementamos desde el aiio pasado con la profe de
Practicas del Lenguaje, que es excelente y trabaja mucho la lectura de novelas, cuentos, y
que sé yo y esto de implementar la lectura con ellos. Vamos leyendo. Leen en voz alta.
Principalmente eso, desentrariando el texto. Lo que todavia no veo, y hay que seguir
trabajando, tal palabra sobre el texto, con el lapiz, [gesticula sobre una hoja con un lapiz
como si estuviera marcando un texto] que es una de las cuestiones que nos habiamos
planteado: marcado, subrayado, estrategias de estudio.

(Fragmento Entrevista DEI)
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En la escuela de la isla, la docente observada despliega distintas dindmicas de trabajo
que incluyen el grupo total, la multitarea, trabajos individuales, en parejas, o en grupos, y
ensaya una forma especifica de acompafiamiento para que sus estudiantes logren avanzar en
la comprension de los textos. Las intervenciones docentes apuntan a promover relecturas en
caso de ser necesario, brindar informacion no explicitada en el texto (que los alumnos no
poseen y es fundamental para su comprension), abrir espacios de didlogo para la
interpretacion colectiva del texto en cuestion, introducir preguntas problematizadoras del
contenido e incorporar al analisis de la realidad social (actual o pasada) las preocupaciones ¢
interpretaciones que expresan los estudiantes.

Observamos que la docente comienza trabajando con las interpretaciones del texto
que los alumnos lograron por si mismos para orientarlos desde alli hacia una mayor
comprension del texto, en funcion de la ayuda docente. La intervencion docente es intensa,
trabaja codo a codo con los estudiantes, incita a releer el texto introduciendo cada vez nuevos
matices en el interrogante desde el cual se realizard la lectura, relee ciertos fragmentos del
texto (y de otros textos) cuando considera necesario centrar la discusion en aspectos
especificos y cita a diferentes historiadores —lo cual favorece que los estudiantes se acerquen
a la multiperspectiva en la narrativa historica y se familiaricen con multiples explicaciones
sobre un mismo hecho-. El siguiente segmento de una situacion de lectura nos permite
entrever como, a partir de consignas abiertas y globales, la docente va orientando a los
alumnos y alumnas hacia un trabajo més profundo con la totalidad del texto, con sus ideas,
interrelaciones e incluso su estructura, que los lleva a avanzar en la comprension del proceso

de la organizacion del Estado argentino:

D1: Les dejo el texto con el que vamos a trabajar hoy (le da una fotocopia a cada
uno).

E: ;Lo pegamos en la carpeta?

D1: jEspera! Primero vamos a leer, a trabajar con el texto. Bueno...vamos haciendo
silencio. ;Lo leemos entre todos? ;De qué tratara este texto? ;Qué nos dice el titulo? ;EI
subtitulo? ;Qué piensan ustedes?

E: Del estado.

E: De Argentina (grita desde el fondo).

E: ;De como se hizo el estado?

99



DI: ;Bien! ;En qué momento? ;Tenemos algun dato?

E: Si, 1862, 1880.

D1: ;Queé siglo es?

E: 18, no, no 19.

DI: 19.

E: ;Puedo leer? No veo un carajo, necesito anteojos, quiero leer igual.

E: Toma yo tengo anteojos.

D1: ;Dale! Acuérdense, lapiz, resaltador, vamos marcando el texto, términos que no
entienden, ideas.

El estudiante comienza la lectura en voz alta del texto, algunos van haciendo
anotaciones, subrayando, resaltando.

E: ;Es re aburrido!

E: ;Callate gato!

E: ;Rapeamos?

Continua la lectura del texto. Los estudiantes se van alternando y rapeando cada uno
un parrafo del texto mientras la docente realiza anotaciones en el pizarron y va armando el
esqueleto de una red conceptual que una vez finalizada la lectura tendran que completar.

D1: ;Segun el autor de este texto, como se va fortaleciendo la autoridad del Estado
nacional?

E: Por el ejército.

D1: jBien! Se formo un ejército nacional. ;Para qué? ;Con qué objetivo?

E: Para cagarlos a palos.

D1: Reprimir, ja quiénes? ;Por qué?

E: A los que hacian quilombo, a los trabajadores, a los indios.

DI: Bueno, si, el ejército garantizo la autoridad del estado en todo el territorio
reprimiendo a distintos sectores y asegurando la propiedad privada de la tierra que queda en
manos de ;quiénes?

E: De los garcas.

DI1: ;Qué sectores se apropian de la tierra para ampliar el espacio productivo?
Piensen, luego lo vamos a ver en detalle pero Roca avanzo sobre los territorios de la
patagonia, asesino a las poblaciones locales y sus tierras quedaron en manos de la élite, de

los terratenientes que orientan la produccion al mercado europeo.
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E: Macri gato.

DI: ;Qué mas?

E: El estado empieza a cobrar impuestos.

E: Por el correo.

DI: Bien, por todas estas vias que estan mencionando, el Estado nacional va
fortaleciendo su autoridad, tomando bajo su control y centralizando funciones que antes
estaban en manos de las provincias. También, ahora, el Estado se va a hacer cargo de ciertas
funciones que hasta ese momento estaban en manos de la iglesia como por ejemplo el
registro civil de las personas e incluso comienza a hacerse cargo de la educacion. Pregunto,
Jpor qué el Estado establece en este proceso una alianza con los sectores mas poderosos de
la economia? ;Qué dice el autor del texto?

E: No entiendo.

E: Yo menos.

D1: Fijense, hacia el final del segundo parrafo, leo: “para afirmar definitivamente su
autoridad y obtener la obediencia del conjunto de los integrantes de las sociedades, las
autoridades nacionales utilizaron en algunos casos la violencia de la fuerza militar y, en
otros, buscaron el apoyo de los gobiernos provinciales y de los grupos de mayor poder
economico con el objetivo de crear consenso y conformar alianzas politicas”. ;Qué es
consenso?

E: Ah...son los mismos.

D1: Bueno, algo de eso hay...

E: Ni idea

D1: Ahora que ya leimos el texto, vamos a completar la red que acabo de hacer en el
pizarron.

(Fragmento Clase 22 - DEI)

En esta clase de Historia, la docente propuso un trabajo de interpretacion colectiva de
un texto, fueron aproximandose juntos al mundo del texto para que logren construir una idea
general sobre su tematica que favorezca un trabajo posterior con el contenido a ensenar. Este
trabajo que la docente llama “mas tradicional”, contribuye a formar el rol de alumno en
chicos y chicas que, en la mayoria de los casos, son primera generacion de estudiantes

secundarios en sus grupos familiares. Como lo manifestd en las entrevistas realizadas, esta
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docente considera fundamental que sus estudiantes tengan registro de las actividades en sus
carpetas y, tras identificar dificultades y/o problemas en la lecto-escritura, ensaya esta
modalidad de lectura colectiva y dialogada para aprender Historia.

En el didlogo se puede apreciar que varios estudiantes mantienen una atencion
oscilante e intervienen con frases distractoras o provocativas, pero la docente elige sostener la
actividad y convocar al grupo desde su centracion en el texto. Ademas se puede observar
como hay una intencionalidad de la docente para que los estudiantes aprendan en relacion con
otros -tanto con la docente como con los compafieros- a partir de la puesta en comun y la
participacion oral. Esta modalidad de interaccion muestra la situacion de aprendizaje como
una practica colectiva mas que individual. El conocimiento se presenta como construccion
colectiva a partir de la lectura conjunta de un texto, en la que se interpela a los estudiantes
recuperando sus lecturas, recorridos o saberes sin, en principio, profundizar en el analisis de
los conceptos teoricos. No se trata de presentar los conceptos como categorias vacias sino,
por el contrario, a partir de la reflexion avanzar hacia una sistematizacion tedrica conjunta.
Volviendo una y otra vez a releer los textos a partir de diferentes interrogantes, la docente
hace posible que diferentes estudiantes vayan aproximandose a comprender aspectos que
originalmente no entendian, es una respuesta a la diversidad de la clase. Asimismo, queda
evidenciado que se producen avances en la comprension gracias a la interaccion entre pares.

El disefio curricular de la Provincia de Buenos Aires propone trabajar con la
intertextualidad como una via fructifera para ensenar Historia en el nivel secundario.
Justamente, las conexiones existentes entre distintos textos y fuentes, cuando proponen
perspectivas conflictivas o divergentes, posibilitan una mirada mas amplia y profunda de los
temas. Trabajar con discursos presidenciales, testimonios, documentos institucionales,
cronicas, entre muchas otras fuentes primarias, es el mejor modo de plantear la idea de la
historia como lectura del pasado, diferenciando el pasado en si de su reconstruccion
historiografica. En la escuela de la isla hemos observado que la docente trabaja
especificamente con la nocion de fuentes, e introduce actividades relacionadas con el anélisis
de fragmentos de discursos presidenciales, testimonios y sobre todo imagenes. Sin embargo,
los otros dos docentes de Historia entrevistados muchas veces preocupados por cumplir con
el programa, dar los contenidos de su materia, y atender a las dificultades de

lecto-comprension de los y las estudiantes practicamente no incorporan a la ensefianza el
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analisis de fuentes primarias y textos producidos por historiadores, sino que recurren

unicamente al manual:

E: ;Incorporas fuentes primarias a la enserianza? ;Textos o fragmentos de textos
académicos?
D2: No. No, porque ya lo he probado y una cosa es la explicacion que puede dar un
historiador que escribe o hace un manual que es para la escuela. Esa informacion ya les
cuesta. Cuando han trabajado con fuentes primarias, les cuesta el vocabulario porque no es
el mismo vocabulario, y me lleva mucho trabajo tratar de explicarles el contexto historico en
el que esa persona escribio; entonces es doble trabajo. Otra cosa es la fuente que si esta
incorporada en el manual porque hay todo un trabajo previo, porque los manuales, tienen
fuentes de informacion y ahi si trato de que trabajen las que estan en el manual, pero yo no
les traigo, en particular, no les traigo fuentes, porque a uno mismo quizas le resulte dificil, le
resulta dificil trabajar con fuentes. Yo doy también en un proyecto de investigacion, y ya los
chicos de sexto, que uno supone que tienen cierta dinamica como para trabajar textos, les
resulta muy dificil, muy dificil procesar esa informacion. Te repito: mas que nada por el
contexto en que fue escrita, porque toman todo literal, y tenés que explicarles que no [ se rie]
que no es asi. Tenemos que ver un poquito mas alla de lo que estd contando ese personaje,
que justamente para eso se trabajan las fuentes primarias. A ver qué estd dejando ver por
detras de lo escrito o el relato, y eso no lo pueden resolver lamentablemente, o si lo hacen, lo
hacen dos o tres chicos, que a mi no me sirve, tengo que trabajar para el grupo.

(Entrevista DEC)

En los tres casos, todas las actividades se desarrollan en clase; no se observo envio de
tareas para el hogar. Las actividades implican la lectura de textos, la realizacion de trabajos
practicos de forma escrita, resolver una serie de preguntas o completar actividades que
quedaron pendientes de clases anteriores. El objetivo de tales acciones es avanzar en el
desarrollo de un tema pero también comprobar que los estudiantes estén trabajando en linea
con los objetivos pedagogicos planteados. Ademas, la correccion de actividades es utilizada
como medio para evaluar el proceso de aprendizaje, puesto que los docentes tienen el habito

de solicitar la tarea y anotar dia a dia quiénes la realizaron y quiénes no.
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Ellos saben que les voy poniendo en mis anotaciones puntitos o mds o menos, o bien,
muy bien, regular generalmente con estos trabajitos practicos que si o si tienen que estar
escritos, que si o si tienen un tiempo determinado. Bueno, en estos grupos donde el
ausentismo es notorio, [...] este formato de trabajo prdctico que se hace en clase, que se
entrega en clase, este formato, lleva a que puedan cumplir.

(Entrevista DEI)

La explicacion dialogada es una de las estrategias didéacticas predominantes, y
pudimos registrarlo en todas las clases de Historia observadas para este estudio. En sus
explicaciones, los/as docentes desarrollan de manera relativamente ordenada un conjunto de
informacion, hechos y conceptos relacionados con distintas tematicas del curriculo de
Historia e intentan recuperar saberes previos de los y las estudiantes para introducir y anclar
los nuevos contenidos. Para ello recurren a contextualizaciones, comparaciones,
ejemplificaciones, referencias a la actualidad y al entorno de los y las estudiantes.

En estas explicaciones y exposiciones, los y las docentes muchas veces presentan
interrogantes que alientan el intercambio. Por lo general, se apoyan en el pizarron,
registrando conceptos fundamentales, vocablos desconocidos por los estudiantes, apellidos de
autores, ciertas relaciones en cuadros, esquemas y redes conceptuales que operan a modo de
sintesis, cronologias y lineas de tiempo, que los estudiantes copian en sus carpetas ya que los

docentes alientan la toma de apuntes.

En la explicacion, lo que suelo hacer es escribir en el pizarron, dar una actividad y volver
sobre la explicacion del pizarron mds la actividad y vincular como para poder hacerles un
entramado entre lo que leyeron. Por ejemplo, les mando a leer un texto, arranco la clase
tratando de que ellos lean, que tengan una mirada exploratoria de lo que vamos a tratar, una
lectura previa. Mientras tanto, yo voy punteando a ver si lo que yo pongo también coincide
con el proceso que ellos hicieron, porque qué hacen, repiten palabras que después no
entienden. Entonces después sobre lo que escribo en el pizarron y explico trato de trabajar,
que tomen apuntes o que amplien lo que hicieron entre lo escrito, lo hablado y lo procesado
por ellos.

(Entrevista DEP)
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Asi, el escenario mas frecuente muestra a los docentes de Historia exponiendo los
temas de manera oral, ante el grupo completo de alumnos y alumnas que toman notas en sus
carpetas. No obstante, el profesor de la escuela centenaria opta por una modalidad mas

personal:

[...] que te escuchen sirve, pero yo creo que mas que la explicacion sirve la lectura, porque es
individual. Me gusta aclarar yendo banco por banco; una explicacion individual me gusta.
Que les surja a ellos la duda y yo poder acercarme cuando me llaman, entonces voy y le
explico al oido si se quiere, agacharme con ellos, ponerme al nivel de ellos y explicarles
como si fuera la mama o el papa o una amiga, mas que la explicacion general. Hago una
introduccion al tema, para que no se sientan perdidos, pero después de la lectura, paso. No
me gusta explicar al grupo, sino que a ellos les surja la duda, pregunto y soy insistente, y
camino y les pregunto, dudas, dudas, y que me pregunten, me gusta eso, que sea mas intimo,
mds personal, si puedo. Tengo tiempo, dos horas. A veces estoy sentado aburrido; bueno, me
acerco aunque no me pregunten, me acerco. Dudas; ahi vos les preguntas y surgen, tienen la
consulta, pero tenés que acercarte, caminar, preguntar, mirar lo que estan haciendo, por
donde van del cuestionario. Por qué se paro en el 2 cuando el resto ya esta en el 5. Entonces
vos tenés que ir observando y viendo esas cosas. Si no caminas el aula, no te va a pasar
nunca.

(Entrevista DEC)

En todos los mddulos observados, este docente dedicd buena parte del tiempo a
trabajar concentradamente de manera individual con distintos estudiantes. Al acercarse a los
bancos, realiza breves explicaciones que profundizan determinados aspectos del tema que
estan abordando en la clase, o despeja dudas sobre las consignas y los textos. También en ese
gesto de acercarse a los bancos controla el avance en las tareas. Para hacer esto posible, el
profesor dedica un buen tiempo del tramo inicial de cada clase a plantear los temas
(generalmente bajo la forma del titulo escrito en el pizarron y explicacion) y a indicar las
actividades que deben realizar. Luego circula permanentemente por el aula. Sin embargo,
también se documentan segmentos de las clases en los que sostiene situaciones de
intercambio con los alumnos a propdsito de los contenidos en juego en las actividades, que

van mas alla de una consulta puntual o del control de lectura. Asi, por ejemplo, cuando quiere
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introducir la crisis de 1873, interroga por la crisis econdmica de la actualidad para

ayudarlos/as a pensar, a establecer vinculos y poder avanzar con el tema.

D2: Nos situamos en Europa, siglo XIX, 1873, aparecen los primeros signos de una gran
crisis economica, para algunos esa crisis era la crisis definitiva del capitalismo. ;Saben lo
que es una crisis?

E: Un cambio, trae problemas

D2: Si, muchos problemas. ;De qué tipo? ;A quiénes afecta? ;A todos? Piensen
ahora...estamos transitando una crisis ;Hablan de eso con sus familias? ;Sufren alguna
restriccion por la crisis? ;Qué tipo de problemas hay?

E: Claro, no hay trabajo.

E: Inflacion.

E: ;Hambre? Falta de productos.

E: Precios caros.

D2: Claro, todo esto que comentan son aspectos de una crisis economica. ;jEscucharon
hablar o conocen la ley de la oferta y la demanda? ;Saben lo que es? [Nadie responde,
silencio, continua con la explicacion] Ejemplo, van caminando por un desierto, hay un
puesto con un hombre que vende agua, coca cola y un perfume francés, de esos caros, ricos
bien ricos. Les pregunto, en ese contexto ;qué tiene mas valor? ;Perfume, Coca o agua?

E: Agua.

D2: Claro, es un bien escaso. Volviendo al tema crisis economica, hay distintos tipos de
crisis economicas. La que estamos estudiando, la de 1873, es una crisis de sobreproduccion.
No se origina por escasez sino todo lo contrario: hay muchos productos, mucho stock,
mercados saturados, nadie compra. Entonces caen los precios y luego deriva en una crisis
cuyas consecuencias son mundiales.

(Fragmento clase 16 - DEC)

Se trata de un intercambio realizado en un clima distendido, que resulté ademas
valioso para la exploracion de ideas de los y las estudiantes, para plantear una tematica nueva
y para concitar el entusiasmo de los alumnos. En esas situaciones, este profesor hace un gran
esfuerzo para que intervengan todos y por sostener la continuidad tematica de la secuencia de

intercambios.
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Si bien es el docente quien expone, es interesante notar que, en todos los casos
observados, los profesores buscan hacer una presentacion de contenidos interactiva,
dialogada con los estudiantes. No observamos en ningln caso clases magistrales en las que
los alumnos escuchan pasivamente, ni los docentes refieren a este tipo de clases en las
entrevistas. Para generar el didlogo, los profesores formulan continuamente preguntas a los
estudiantes. En general, estas preguntas apuntan a refrescar y dar lugar a los conocimientos
previos de los alumnos acerca de las tematicas abordadas, a repasar conceptos que ya se
ensefaron en clases previas o a establecer conexiones entre los contenidos de ensefianza y la
vida cotidiana. Aqui vuelve a aparecer, nuevamente, la preocupacion de los docentes por
hacer relevante el contenido de la materia relacionandolo con situaciones cotidianas, actuales
0 conceptos ya conocidos, por ejemplo, cuando los docentes preguntan: ;Qué es una colonia?
(Hay algun territorio de nuestro pais en esa situacion?

Los tres docentes observados/as suelen retomar las respuestas de los y las estudiantes
para enriquecerlas, corregirlas o sistematizarlas en definiciones e ideas que luego van
escribiendo en el pizarron, y que los/as alumnos/as suelen tener que copiar en las carpetas,
como se observa en el siguiente fragmento:

El docente contextualiza, brinda informacion y datos sobre la biografia de Rosas que
va volcando en el pizarron, los estudiantes toman apuntes.

D3: ;Qué es un caudillo?

E: Un presidente, un gobernador.

E: Un lider, tipo Cristina o Fidel Castro.

E: Alguien con poder.

D3: Bueno, si, un lider, estd bien. ;Qué mds se les ocurre? ;jRosas fue un caudillo?

E: Ysi

D3: Bueno, entonces un caudillo es un lider politico, con influencia economica o
militar que logra movilizar a un gran grupo de personas, seguidores. Tienen un gran
carisma, por eso en el libro van a encontrar que se habla de que estos lideres tienen o
ejercen una autoridad carismatica. ;Saben lo que es el carisma? ;Qué significa que una
persona sea carismatica?

E: ;Rosas tenia carisma?

(Fragmento clase 13 - DEP)
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En este caso, no se trata de una clase expositiva sino de un didlogo permanente. El
profesor de la escuela privada pregunta todo el tiempo para que sus estudiantes repongan la
informacion. La estrategia oral-expositiva continua vigente pero transformada por el paso del
tiempo a través del didlogo y el planteo de interrogantes que alienta el intercambio con los y
las estudiantes. En este sentido, en muchas de las clases registradas durante el trabajo de
campo, se observa en relacion con las intervenciones docentes para la ensefanza de la
Historia, como se propone abordar los contenidos del curriculum a partir de pensar la
ensefanza en términos de una relacion dialdgica (Burbules, 1999), es decir “se establece un
dialogo entre docentes y estudiantes en el que los/as participantes buscan ensenarse el uno al
otro y aprender el uno del otro” (ibidem: 55). También cabe sefialar que se trata
mayoritariamente de un didlogo radial, es decir, de cada estudiante con el docente, sobre el
cual convergen las preguntas y las respuestas. Son menos frecuentes los didlogos entre pares

en estas instancias de plenario.

Yo generalmente soy de explicar bastante, le digo a los chicos que ya me conocen de
hace mucho tiempo, les digo: chicos, unos minutos y ustedes me van parando [se rie] porque
cuando empiezo a hablar me gusta, me gusta meterme en el tema. Generalmente soy
expositiva [se rie] y me parece que esta bueno la explicacion y escuchar y después depende
el grupo, depende el grupo. Si es trabajar con un texto, si es generar que ellos hagan las
preguntas de un texto. Y, bueno, a veces chocarse con que eso no pasa [se rie]. Entonces
vamos a las actividades pensadas o volver a un trabajito practico con consignas pensadas
bien especificas, que ellos puedan buscar en un libro. Generalmente son asi las clases.

(Entrevista DEI)

Por lo que pudimos observar en los salones de clase, el enfoque dialogico radial
convive con intervenciones didacticas donde se establece una mayor dependencia de los
estudiantes respecto del rol docente y su saber. Esta convivencia de enfoques se puede dar
incluso en un mismo docente, que en algunas situaciones aborda los contenidos oralmente
desde una logica explicativa- expositiva, presentando su punto de vista, colocandose en el rol
de maestro explicador (Ranciére, 2018) que se propone hacer comprender a los y las
estudiantes aquellos saberes que considera relevantes, transmite conocimientos y puntos de

vista personales.
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El profesor comienza la clase anotando en el pizarron el titulo: Liberalismo y
Socialismo. Avanza en la exposicion:

D3: En el liberalismo, en la ideologia liberal, el Estado no debe intervenir en la
economia. Es la ideologia de los sectores burgueses, de los sectores que tienen cada vez mas
poder, por lo menos desde la mitad del siglo XIX, porque son los duerios de bancos, fabricas,
que se oponian al antiguo régimen, al absolutismo o al despotismo y defienden la libre
empresa. Defienden las libertades individuales ya que consideraban que a partir de estas se
generaba el progreso de la sociedad. Creian en el capitalismo, en la empresa privada, en el
avance de la tecnologia y la ciencia, en la razon y el progreso. Muchos liberales dejaron de
considerar las libertades politicas como un derecho de todos los miembros de la sociedad y
lo restringieron a los sectores mas acomodados economicamente y mas educados. Jeremy
Bentham [anota el nombre en el pizarron] consideraba que la organizacion social se basaba
en la utilidad y conveniencia de los individuos, y que las libertades politicas son derecho de
las sociedades civilizadas, pero no de los pueblos barbaros o primitivos. Estas ideas tuvieron
mucha influencia, ya lo vamos a ver, para nuestro pais.

El docente continua con la exposicion, los estudiantes en silencio, algunos toman
nota, otros descansan sobre el banco, otros estin con auriculares y usando sus teléfonos
celulares.

(Fragmento Clase 15 - DEP)

En base al trabajo de campo podemos afirmar que el repertorio de practicas, que
tiene al docente como motor de los intercambios y la tarea en el aula, se apoya en cuatro
intervenciones que se repiten de forma notable y cotidiana: la ubicacién temporal, las
vinculaciones entre pasado y presente, el énfasis en los conceptos historicos o propios de las
Ciencias Sociales, y actividades de lectura-escritura.

En los tres casos observados se promueve la ubicacion temporal de los estudiantes,
intentando que comprendan en los textos que el tiempo histérico resulta de la superposicion
de variados periodos y diferentes ritmos de cambio, discontinuidades y percepciones sociales
(Prats 2000, 2001). Los docentes identifican la dificultad que tienen los y las estudiantes del

nivel secundario para contextualizar acontecimientos historicos, ubicarse temporalmente y
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comparar situaciones sociales de distintos momentos. Por ello recurren a la elaboracion de

lineas de tiempo o cronologias:

“Les cuesta ubicarse en el tiempo. Por eso yo soy la fandtica de las lineas de tiempo [se rie].
Siempre lo primero que trabajamos a la hora de abordar un tema, un texto o lo que sea, es la
ubicacion temporal. Ademas de una linea, una de las consignas de trabajo con este texto...
[me muestra la copia y me lee la consigna] Esta, ;jves?, por ejemplo, ya la hice con el otro
tercero: ‘;por qué sostiene el texto que el dominio colonial habia estado intacto durante tres
siglos?’ Entonces primero pensar qué son tres siglos, después, de cudando habla este texto,
tres siglos atras, una marana [se rie] pero, bueno, el objetivo no era que lo resuelvan o lo
sepan porque si, sino que lo podamos desentraniar. Entonces eso sirvio. Se preguntaban,
entonces ‘;300 a partir de hoy?’ No, ‘el texto, ;de qué época esta hablando?”

(Entrevista DEI)

En esta actividad vemos no tanto la continuidad de practicas de cuflo positivista sino
la intencién de la docente de marcar cambios y continuidades, a fin de problematizar el
tiempo histérico. Si bien el uso de la linea de tiempo redunda en una concepcion cronologica,
lineal y progresiva del tiempo, el trabajo y las reflexiones que se plantean a partir de su
realizacion se centran en la comprension de procesos de largo plazo, destacando la relevancia
de los mismos. Dimensiones mas complejas del tiempo como la simultaneidad, las largas
duraciones y las diversas percepciones temporales segun el contexto, quedan en un plano mas
postergado de las practicas. Tal exclusion puede deberse a las dificultades que acarrea su
abordaje, cuestion advertida por los docentes, quienes aseguran que el estudio de la
temporalidad, su representacion y la distincion de diversos tiempos adicionan limitaciones al
aprendizaje de los procesos historicos.

En cuanto a la ubicacion temporal, el disefo curricular de la provincia de Buenos
Aires seflala como objetivo el aprendizaje de una concepcion plural del tiempo, asi como la
reflexion sobre su construccion histérica y las perspectivas que subyacen a dicha
temporalidad (PBA - DGCYE, 2011). Segiin Pages y Santisteban (1999), el desafio de la
ensefanza de la Historia es deconstruir el tiempo (revelando sus contradicciones y sus
supuestos) para reconstruir su conocimiento desde nuevos parametros. Es decir, reinventar el

tiempo pero desde nuevas perspectivas, poniendo en evidencia las visiones sobre la historia
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que subyacen en la cronologia basica que se suele ensefiar dentro de las aulas de la escuela
secundaria, proponiendo asi nuevas configuraciones sobre la temporalidad humana.

La vinculacion de los contenidos con temas de la actualidad y la vida cotidiana de los
estudiantes es una estrategia habitual para tender puentes y anclar el conocimiento escolar
con las ideas, representaciones y saberes propios del conocimiento social. Dicha reflexion
sobre los temas actuales también aparece como un factor de importancia en las opiniones y

valoraciones expresadas por los entrevistados/as:

“Bueno, trato de hacerles ver eso, ‘;qué sucede en la cola de un banco, o un
supermercado? Cuando ustedes van, ;qué conversaciones escuchan?’ ;No? ‘;Qué escuchan
de sus padres cuando se sientan a cenar?’ La television. ‘;Qué dice la television? ;Ustedes
son criticos del noticiero? ;Creen todo lo que dice el noticiero?’ Trato de moverlos por ese
lado, y que la historia es justamente eso, el presente: ‘lo que estamos viviendo hoy ya va a
ser historia y ustedes son participes’.”

(Entrevista DEC)

La importancia de establecer relaciones entre el pasado y la actualidad —mas
precisamente los problemas econdmicos, las relaciones sociales, la dindmica politica— es un
elemento que se encuentra repetidas veces en los testimonios y que puede vincularse con un
enfoque critico de la historia y una conviccidon acerca de la necesidad de evidenciar las
continuidades entre el pasado y la realidad actual. Tal certeza se aproxima a las directrices
establecidas por el disefio curricular en vigencia para la provincia. Se puede afirmar que el
disefio establece la necesidad de crear situaciones de ensefianza donde se vincule el
aprendizaje de la Historia con el presente: la periodizacidén es proyectiva, relaciona lo que
pasa con lo que paso, organiza la busqueda, el planteo de interrogantes (PBA - DGCYE,
2011).

En la escuela de la isla es el insumo para encarar la ensefianza, se promueve desde la

conduccion y en ocasiones son los mismos estudiantes los que traen esas inquietudes al aula.

La clase se inicia con cinco estudiantes. La docente reorganiza el espacio y arma con los
pupitres individuales una mesa de trabajo. Con el correr de los minutos, se van sumando

otros estudiantes.
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D1: jBuenas tardes! ;Como va? Se pueden ir sumando.

E1: Hola, profe (se saca el auricular y le da un beso).

E2: Hola, profe. Hoy se habla de politica (bullicio, ya son 6 estudiantes, llega un
chico mas y se ubica en el fondo del aula). Dale, gato, veni aca, veni a hablar de politica que
si no, no vas a entender nada. ;Yo quiero que cambie el pais! Igual quiero hablar de Chile’’
(Se escucha que algunos estudiantes gritan) ;Vamos, Chile, carajo!

E3: Profe ;viste lo que esta pasando en Chile?, ningun derecho tienen a que les
peguen, ;qué le pasa a la cana?

E4: Falta poco para votar, profe®. ;Quién puede votar? Yo voy a votar. ;A quién vas
a votar?

D1: Bueno...justamente traje unos videos sobre la represion en Chile de los ultimos
dias para que veamos y analicemos juntos, luego seguimos con el trabajo que teniamos
pendiente (mientras adelanta el contenido de la clase, conecta el televisor).

Comienza la reproduccion de un compilado de fragmentos sobre el tratamiento que
dieron los medios de comunicacion a la represion por parte del Estado chileno. Todos los
estudiantes muy atentos, se escuchan insultos cuando ven el accionar de los carabineros.

D1: ;Qué papel juegan los medios de comunicacion? ;Lo que vemos es la verdad?
¢ Cual es la conexion con la politica? ;Qué pasa con la manipulacion de las imagenes? ;Qué
opinan?

Recreo. De regreso al aula, la docente retomo la discusion previa dando lugar a las
opiniones de los/as estudiantes y les pidio una reflexion escrita que podia ser en grupo o
individual.

(Fragmento Clase 23 - DEI)

En este pasaje de clase, la profesora privilegia el debate de temas sociales de la
actualidad, dando lugar a la participacion de los y las estudiantes en forma oral en la
busqueda de la construccién colectiva del conocimiento. En relaciéon con esto ultimo,

podemos observar la preeminencia del intercambio oral entre docente y estudiantes, dando

37 El estudiante hace referencia a las protestas que comenzaron en Santiago de Chile contra la suba del precio
del transporte publico el 18 de octubre de 2019, se refiere puntualmente a la “evasion masiva” que realizaron los
y las estudiantes secundarios y universitarios y la represion de las fuerzas policiales del 19 de octubre una vez
que el gobierno de Sebastian Pifiera decret6 el estado de emergencia y posteriormente toque de queda.

38 Esta observacion se realizé pocos dias antes de las elecciones presidenciales del 27 de octubre de 2019.
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cuenta de una ensefianza dialdgica y pensada como una conversacion no solo para apropiarse
de saberes especificos sino como una oportunidad para aprender a dialogar, escuchar
opiniones de los otros y también discutir.

La docente habilita una larga e interesante discusion politica en torno al papel de los
medios de comunicacion sobre las problematicas sociales y la violencia politica que tanto a
ella como a la conduccion de la institucion les interesa dar (cuestion que se confirma en las
entrevistas). Entrelazando la discusion con el andlisis de material audiovisual periodistico, y
al intentar desarticular la aparente neutralidad u objetividad de las imagenes que se presentan
y circulan en medios y redes, la docente forma a los estudiantes como espectadores,
brindando herramientas para ver, mirar, analizar, sospechar, comparar, interpretar la realidad
social. Permite a los estudiantes ir configurdndose como sujetos autonomos que pueden
establecer una relacion con el saber a partir de sus recorridos, experiencias y biografias. Se
obliga al estudiante a usar su propia inteligencia, a no sentirse en condiciones de inferioridad
frente a la docente, a establecer una relacion de reciprocidad con otros y a partir de alli
construir una relacion con el saber y el mundo.

Establecer vinculos entre presente y pasado genera tensiones en algunas de las aulas
observadas, pero también a nivel institucional. El profesor que trabaja en la escuela de
gestion privada nos comenta:

Hay chicos que no digo que sea un anclaje ideologico, pero si reproducen con mucha
ira y con mucho odio un discurso muy racista, es muy fuerte. En medio de la clase salio la
situacion de este hombre que le dieron una patada en el pecho, que lo mataron, después al
viejito de Coto. Bueno, ‘acd hay que matar a todo el mundo’. [...] Entonces ahi ;qué hago?
Cuando me pasan estas cosas voy a conceptos de Historia, y nada, les empiezo a dar la
fundacion de los partidos nazis en Buenos Aires, les explico. Bueno, hay un anclaje en la
sociedad, un sector muy radicalizado con estas ideas y aca se hace muy evidente.

(Entrevista DEP).

En otro fragmento de la misma entrevista, el docente insiste en la necesidad de

abordar lo politico en las aulas:

Es muy complejo, con la polarizacion social que hay. Bueno, una de las bajadas de
linea que hubo a principios de ario a nivel institucional, fue no hablar de politica. Yo dije:

‘mird, la vida es politica; si no hablamos de politica, no hablamos de nada’. Por ejemplo una
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clase de Historia fue sobre elecciones, para que puedan ver y vincularlo con una realidad
concreta, porque si no, hablar de Rosas y esta pasando otra cosa... Trato de ir agiornandome

a las circunstancias [...].

(Entrevista DEP)

El disefio curricular provincial promueve desde sus paginas que los estudiantes de
tercer afio apliquen conceptos historicos en distintos tipos discursivos: narrativos,
explicativos, argumentativos y puedan comunicarlos en diferentes registros (orales, escritos,
iconicos, etcétera). En su relato, el docente de la escuela privada remarca la relevancia de
enfatizar en los conceptos, para contextualizar los procesos estudiados y promover una

ensefanza que trascienda el acontecimiento.

El disparador siempre tiene que ver con alguna palabra, que ellos tengan muy
internalizada o algun concepto que tengan muy internalizado, y sobre eso provocarlos. La
estrategia didactica es la provocacion, que es algo que ellos no suelen hacer. [...] Palabras,
disparadores que permitan atravesar cualquier contenido y siempre volvamos a eso. Te doy
un ejemplo, primer trimestre, concepto de revolucion, segundo trimestre, concepto de orden.
Entonces, dentro de ese concepto, vos después querés ir a Rosas, le querés llamar
Confederacion Argentina, querés llamarlo restaurador de las leyes a Rosas. Bueno, lo que
hay que ver es bajo qué anclaje conceptual, porque si no hacen juicios de valor sobre los
personajes historicos, anclados en valores de hoy en dia. Entonces deconstruir la palabra
para poder desglosarla en ese momento. Fijate que los libros, incluso, el libro de Historia de

tercero, si lo ves, dice ‘Régimen rosista’. Bueno, ‘régimen’es una mirada mitrista.

(Entrevista DEP)

El lugar fundamental que ocupa la comprensioén de los conceptos en el despliegue de
las explicaciones dialogadas se evidencia también en las observaciones de clases realizadas.
En los primeros momentos de cada clase, hemos observado que este profesor hace preguntas
como “;Qué saben sobre el imperialismo?”,*“; Escucharon hablar de liberalismo?”, intentando
averiguar qué sabe cada uno de los estudiantes sobre el concepto que va a desarrollar a

continuacion.
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D3: Hoy vamos a ver Capitalismo, Imperialismo y Colonialismo (anota en el pizarron
y subraya). Anoten en sus carpetas, vamos, pongan el titulo. Como siempre, arrancamos con
la lectura, pagina 124 y 125 del libro. Luego redacten en forma de definicion a qué se
denomina capitalismo, imperialismo y colonialismo. Resuelvan esto en veinte minutos, y
luego lo conversamos.

E1: Pero no entiendo, es muy dificil lo que pide.

D3: Para comprender, primero hay que leer el texto. Lean, resuelvan, luego
conversamos y corregimos.

(Fragmento Clase 15 - DEP)

Lo que observamos es que estos conceptos son muy lejanos para los y las estudiantes
y se dificulta su apropiacion. Los y las estudiantes leen y vuelcan definiciones en sus carpetas
que luego se repiten en las evaluaciones escritas, lecciones orales o en trabajos practicos, pero
no se ponen en juego en la resolucion de ningun problema. Los investigadores del area
sostienen que determinados conceptos historicos presentan desafios para ser entendidos por
alumnos del nivel secundario. Ciertos conceptos, como feudalismo, revolucion burguesa y
mercantilismo, requieren ser trabajados en forma profunda en clase para poder ser definidos y
empleados no desde el sentido comun sino desde una perspectiva historica y advertirse que en
los textos estos cobran distintas significaciones segin los escenarios espacio-temporales a los
que se remitan (Prats, 2000).

Audigier (1991) sostiene que aprender un concepto es aprender un sistema de
relaciones; aplicar una ensefianza que se propone la construccion de conceptos es, pues,
privilegiar relaciones. Aunque la definicion de un concepto puede a veces parecer Util,
enseguida hay que ponerla en cuestion mostrando las relaciones que un concepto mantiene
con otros. En las ciencias de la sociedad, ningun concepto es monosémico. Cada significado
circula en una red de relaciones que construye el sentido atribuido al concepto . Para algunos
estudiantes, el aprendizaje de conceptos en Historia ofrece dificultades asociadas a su
caracter diacronico y cambiante, asi como al hecho de la densidad de abstraccion. Asi lo

expresan los docentes:

Ejemplo, querés hablar de concepto de revolucion, vengo explicandolo desde

principio de afio pero siempre la revolucion la asocian con algo, con una palabra mediatica,
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entonces el anclaje no les permite situarse en el contexto historico y ver el significante de esa
palabra segun los hechos que se van sucediendo en ese contexto. Entonces lo toman
literalmente a una definicion que puede haber hoy o aceptada hoy, que tal vez no lo sea en
ese proceso historico y me cuesta considerablemente esto,; es como que terminas de explicar,
preguntas una cosa y vuelven a cero. Eso me cuesta.

(Entrevista DEP)

Es facil afirmar que hay que ensefar conceptos y no cumulos de hechos, que la
escuela debe propiciar tareas que permitan una aproximacién a pensar en estructuras
conceptuales. Pero, ;qué estrategias de ensefianza es preciso llevar a cabo para que los y las
estudiantes lleguen a construir conceptos? ;Qué condiciones especificas deben reunir las
situaciones didacticas para favorecer aprendizajes conceptuales? Hace mas de dos décadas,
Beatriz Aisenberg planteaba la existencia de un amplio campo de problemas didacticos
ligados a cuestiones tedricas, que ain hoy no tienen respuesta ya que no contamos con
investigaciones empiricas que validen que determinadas estrategias o condiciones son mas
eficaces que otras (1996).

A partir de las exploraciones realizadas notamos que algunos docentes dan temas
clase a clase. Es decir, cada clase se cierra en si misma sin integrarse en una propuesta,
recorte o proyecto de mayor alcance. Esta dindmica de trabajo replica una larga tradicion de
enseflanza en que los temas se suceden como entradas en un texto enciclopédico.
Probablemente este tipo de abordaje sea poco propicio para la profundizacién gradual en
contenidos complejos y la apropiacion de categorias tedricas ductiles para la interpretacion de
los procesos historicos.

Dentro de la dindmica de las clases observadas en estas tres escuelas también se
destacan estos modos particulares que tienen los y las jovenes de aprender: entre chistes,
comentarios de otros temas hacia el docente o entre ellos, los cuales pueden producir
distracciones, pero no imposibilitan la discusion ni la reflexion. En ocasiones, sobre todo en
la escuela de gestion privada donde los grupos son mas numerosos, el profesor dedica buena
parte del tiempo de la clase para velar por un clima de trabajo e incentivar la atencion y la
participacion de los y las estudiantes, en funcion de favorecer el proceso de ensefianza. Se

observaron situaciones en las que se recurre a intervenciones orales con pedidos explicitos de
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respeto, evitar agresiones, y definicion de pautas de convivencia en el aula para continuar con
la tarea.

En las narrativas de los y las docentes que integraron la muestra, se puede entrever
que las tareas de ensefianza no se agotan en el aula. Las practicas docentes incluyen la
planificacion, la correccion de actividades y evaluaciones, la preparacion y edicion de
materiales, la participacion en proyectos institucionales, la organizaciéon de experiencias
directas y salidas didacticas, la realizacion de carteleras, la organizacion del contenido que
comparten con la comunidad a través del blog o de las redes sociales de la institucion, y la
interaccion con la comunidad de familias. En la escuela de la isla, los y las docentes
participan de varias propuestas vinculadas a proyectos que implican un ritmo de trabajo
intenso. En ocasiones, la docente de Historia participa de las visitas guiadas de los sabados,
de la produccion de murales, del taller radial, de actividades en el museo comunitario, de
muestras como la que pudimos presenciar en ocasion del festejo de los 149 afios del barrio.
También organizan charlas, jornadas, salidas, visitas a museos, al congreso, al consejo
deliberante del municipio, y otras actividades como sorteos o kermeses organizadas para
recaudar fondos para el establecimiento. En las otras escuelas los docentes también
participaron en proyectos institucionales que demandaron trabajo extra clase, en un caso
ligado a festejos por el centenario de la escuela y el cierre de afo, y en otro por la semana de
la ESI (Educacion Sexual Integral).

En nuestro paso por estas escuelas del distrito, hemos observado que una tarea
agregada a las obligaciones de cada docente es la organizacion de las efemérides. Lejos de la
escasa duraciéon que implica la efeméride, los preparativos para la celebracion de un acto
escolar requieren mas de un dia. Esta es una instancia donde profesores/as y estudiantes
tienen un rol protagdnico y donde, en ocasiones, la comunidad se acerca a la escuela. En las
tres instituciones, hemos observado en sala de profesores un cronograma en el que se
distribuye la tarea y se designa a distintos docentes encargados de la organizacion del clasico
acto escolar y la cartelera. Es importante destacar, que no solo estan a cargo los profesores y
profesoras de Historia o de espacios curriculares vinculados a las Ciencias Sociales, sino que
involucran al conjunto del plantel docente. Esto hace que los contenidos, resulten temas
aislados, descontextualizados de los procesos historicos que le dan sentido, dificultando su
comprension y resignificacion. Los actos que presenciamos reunieron a la totalidad de los

cursos en el patio de la escuela. Ingreso la bandera, se cantd el himno, los estudiantes leyeron
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una reflexion en torno al acontecimiento, en algunos casos participaron con alguna danza,
cantando y tocando instrumentos musicales, o compartiendo un video realizado por ellos
mismos. Luego invitaron a continuar el trabajo en las aulas con actividades propuestas por los
y las docentes a cargo de la efeméride. Solo en la escuela de gestion privada hemos
observado algunas carteleras que en su contenido refuerzan el enfoque roméntico del
paradigma tradicional de la Historia que promueve una nociéon de patria ligada a la

concepcidn mitica de la nacion.

6.3 Materiales y recursos

Los recursos didacticos son las apoyaturas materiales de las practicas de ensefianza
(pizarron, peliculas, textos, entre otros). Todo material puede constituirse en un recurso
didéctico, siempre y cuando haya un docente que lo utilice porque le encuentra una ventaja
diferencial en relacion a otros posibles, es decir que considera que el uso del mismo aportara
a la comprension de los contenidos disciplinares (Spiegel, 2006). Los propdsitos de la
ensefanza guian y definen el uso de los materiales. El interés que un recurso puede tener para
una situacion determinada soélo es evaluable por el docente, encargado de intervenir
pedagodgicamente en circunstancias especificas y con fines especificos.

En las tres escuelas en las que llevamos adelante la investigacion, pudimos observar
que los libros de texto tienen una fuerte presencia y protagonismo en las aulas, en su formato
original porque los estudiantes lo tienen, porque estd disponible para el préstamo en la
biblioteca escolar, porque los profesores se encargaron de conseguir donaciones de algunos
ejemplares o porque autorizan a que los estudiantes tomen fotos con sus teléfonos celulares
para poder utilizarlo durante la clase. Desde la perspectiva de Rockwell (1995), los textos
escolares organizan el eje de los contenidos tematicos a abordar a lo largo del afio lectivo, ya
que, por lo general, siguen las directrices de los disefios curriculares. Asi la praxis de estos
docentes se caracteriza por la dependencia preponderante de estos materiales.

Si bien los docentes mencionan que los estudiantes realizan busquedas en distintos
sitios de internet, en todas las clases observadas la principal fuente de consulta fue el texto o
manual escolar. Nos encontramos tanto en las escuelas de gestion publica como en la de

gestion privada, con una mixtura: jovenes leyendo de libros, jovenes leyendo de fotocopias y
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jovenes leyendo en una pantalla (en el celular o en la tablet). La palabra escrita continua en el
centro de las clases de Historia. Se trata de un dato relevante, pues la proliferacion de videos
y otros materiales textuales de circulacion virtual podria haber afectado la ensefianza, al
cuestionar el protagonismo del texto escolar y quizd lo hizo en afos no lejanos, cuando el
costo de los libros llevo a que se los reemplazara por fotocopias cuyo precio también llegd a
resultar oneroso. Como contrapartida, las nuevas generaciones de teléfonos celulares, cuya
presencia es habitual en las aulas, parece haber renovado las oportunidades del texto escolar,
al facilitar la lectura en pantallas, sin costos adicionales.

Benito Escolano (2006:20) sostiene que el texto escolar constituye un objeto clave de
la cultura escolar en el que se presentan, real y simbolicamente, los modos de concebir y
practicar la educacion. Evidencia de ello es su presencia extendida en las instituciones
educativas a lo largo del tiempo y en distintas latitudes, su resistencia a desaparecer de las
practicas dominantes de las escuelas y la variedad de acomodaciones que sufrié en funcion de
los cambios mediaticos que suceden por fuera de la escuela.

En algunos casos, se exige la compra del libro a los estudiantes, y como vemos en el
siguiente fragmento de una de las entrevistas realizadas, el libro se considera como un
soporte fundamental del conocimiento y un elemento que es necesario aprender a usar:

Exijo que tengan el material porque exijo el libro, fisico. La mayoria lo tiene; aunque
sea lo compraron usado, porque si bien ellos tienen celulares, me parece que pueden hacer
esa inversion. Quizas para alguno de ellos es el primer libro que tengan, porque me parece,
porque me paso. Es el primer libro que tienen: lo miran, lo miman, lo usan, lo cuidan. Yo les
digo: ‘chicos ,trabdjenlos, los libros’, ‘marquenlos, subrayen’ y, de hecho, lo hacen, yo lo
veo. Me pasa que me pone bien cuando los veo trabajados, subrayados, dibujados, y trato de
inculcarles eso: el valor del libro, todavia. Yo creo en el valor del libro.

(Entrevista DEC).

Los libros que utilizan estos docentes presentan una estructura por unidad tematica
que coincide con los lineamientos curriculares para la provincia de Buenos Aires®’, que

incluye la explicacion de un contenido central, imagenes, mapas y propuesta de actividades.

% No ocurre lo mismo en otras provincias, cuya condicién de mercado editorial no tiene demasiado volumen.
Para la provincia de Buenos Aires, que ocupa un porcentaje cercano a la mitad del sistema educativo del pais,
numerosas editoriales producen textos acordes con la prescripcion curricular vigente
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En el caso de los docentes que seleccionamos para esta investigacion, el texto explicativo en
si es lo que resulta fundamental, a partir de ese texto se proponen distintas actividades de
acuerdo a sus propios criterios.

En algunas instituciones, el trabajo con un manual es criticado por los equipos de
conduccion, ya que plantean que estos materiales pueden presentar una construccion
restrictiva o simplista de la realidad ofreciendo una visién cerrada y estatica. Este es el caso

de la escuela centenaria:

El docente es un intelectual, yo lo pienso asi, tiene que seleccionar su bibliografia,
los autores, y armar él un material nuevo y original para esa poblacion. Obviamente con
tanta matricula, ;jqué es mas facil? Si, Historia 2 de Santillana. Total, después lo venden
para el 2° aiio que viene, total tienen hermanitos. Entonces, hay nucleos pedagogicos a
revisar.

E: ;Todos los docentes trabajan con manuales?

V: En ciclo basico, el argumento de los docentes, cosa que yo no coincido, es (que es) mds
facil que tengan el manual, por esto de que pasan el material a los hermanos. Yo decia, es
mejor que todos los docentes paralelos se junten, seleccionen lo mejor y armen un
cuadernillo que integre. [...] Se casan mucho con los manuales en ciclo basico. En ciclo
orientado van armando sus cuadernillos, pero les cuesta, les cuesta. Yo lo impuse para
muchas materias, armé la cardtula de la escuela, porque si no quedaba a libre albedrio y no
habia posibilidad de supervisar. Si yo tengo que supervisar a un docente, ‘a ver, ;qué

¢

material estas trabajando para Historia de 5°? ‘Les dejé dos fotocopias’. ‘No, pero jcudal es
tu proyecto de la materia?’ Se supone que el docente, al comenzar el afio, tiene que dejar
toda la bibliografia, porque ya sabe lo que va a dar a lo largo del aiio. Después vera si una

unidad la saca, si surge algo ad hoc, pero un piso tiene que haber.

(Fragmento entrevista miembro del equipo de conduccion de la escuela centenaria)

En estos ultimos testimonios se aprecia el contrapunto de valoraciones sobre el efecto
de los libros de texto en la ensefianza: mientras uno enfatiza el valor del libro como objeto
cultural, otro advierte que su uso inhibe las posibilidades de desarrollar una propuesta

didactica auténoma y contextuada. Algunos de los docentes entrevistados realizan la
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recomendacion del libro luego de una tarea de evaluacion del material contrastando con los
criterios que consideran relevantes y sustantivos; en otros casos la decision de optar por un

libro expresa el éxito de una estrategia de marketing de las empresas editoriales.

El libro es de Santillana, que son los que quedaron de arios anteriores por el acuerdo
que habia con Santillana. Entonces respeté eso, porque habia muchos en stock.
E: jese es el motivo de la eleccion?
D3: Si, no es lo que a mi me gustaria, pero por ejemplo, circunscribiéndonos a esta etapa del
ano, les mandé una pagina de internet para que busquen informacion y la traigan hoy. Nadie
trajo nada. Entonces si uso un recurso alternativo y no tengo respuesta, tengo que tener el
anclaje. Entonces me aseguro el libro, traigo el libro, y ;qué hago? Les hago sacar fotos con
el celular, porque ni siquiera te sacan las fotocopias. No las sacan a principio de aiio,
imaginate a esta altura del aro... Siempre una fuente manual, te guste o no, creo que yo
tengo que tener por estas eventualidades. Para generarles algun anclaje. Si no, no tienen de
donde largar.

(Entrevista DEP)

Se puede observar que, pese al hecho de la eleccion de un libro de texto especifico,
algunos docentes no se muestran del todo conformes con las propuestas editoriales y tienden
a utilizar el texto escrito como el esqueleto organizativo de sus clases aunque luego anexan

otros materiales para complementar.

Trabajo con la editorial Maipue, desde hace bastante. Es una editorial que me gusta
mucho: la orientacion, los textos. O si no, fotocopiados. Es mads, ahora me manejo mucho
con las fotitos de los celulares. Listo. No hay excusa para que cada uno tenga el material en
el celu, en la mano, y aparte de eso que busquen informacion en internet, distintos
materiales, con las tablets también, buscan videos en el momento. [...] Aparte del libro de
base que tengo, alguna lectura que quiero llevar, por ejemplo, se lo difunden entre ellos en
Whatsapp, o en el momento van a sacar fotos.

(Entrevista DEI)
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Lo que hago es ir viendo mas o menos lo que dice el manual y traer algun texto
complementario en caso de que algun tema en particular lo requiera o yo le vaya a dar
mayor relevancia a ese tema.

(Entrevista DEP)

El disefo curricular prescribe entre sus objetivos, incorporar diversidad de textos
representativos de distintas corrientes historiograficas. Al no contar siempre con este material
en las escuelas, identificamos practicas donde son los mismos docentes quienes los que
producen los recursos y materiales que se disponen a utilizar. Asi, ademds del manual,
circulan en las aulas materiales disefiados y elaborados por los profesores y profesoras, que
retinen extractos de libros de diversas editoriales, fragmentos de textos académicos
producidos por historiadores u otros cientificos sociales, y textos elaborados por los propios
docentes. También se incluyen actividades, guias de lectura, trabajos practicos y otros
materiales, como noticias y notas periodisticas, imagenes, cuadros, graficos y mapas. En
ocasiones, son “hojas sueltas” y en otras cuadernillos que los estudiantes adquieren en los
quioscos de la escuela o en librerias cercanas, o que muchas veces les entregan los profesores
y profesoras, haciéndose cargo del costo de esos materiales. La centralidad de este recurso se
manifiesta tanto en un nivel metodologico, que marca el ordenamiento o secuencia de la
clase, como epistemoldgico, delimitando los criterios de desincretizacion del objeto a ensefiar
(Chevallard, 1997). En varios casos, el trabajo de campo muestra a los y las docentes como
curadores de materiales, que dan lugar a creaciones Unicas provenientes de distintas fuentes y
que responden a la seleccion que consideran de mayor pertinencia para sus estudiantes.

Ante la interrupcion de politicas publicas nacionales y provinciales en torno a la
distribucion de libros, en las bibliotecas de las escuelas estatales hay escasez de recursos
bibliograficos y versiones editoriales obsoletas que responden a disefios curriculares que ya

no estan vigentes en la provincia de Buenos Aires:

Aca tenemos muy pocos libros, muy pocos libros. En tercer ano tenemos unos libros de
noveno que estan de ultima, pero es lo unico que tenemos. Entonces nos manejamos con
Jjuego de fotocopias que yo hago, apuntes por trimestre.

(Entrevista DEI).
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Las peliculas y recursos audiovisuales son mencionados por todos los docentes
entrevistados, entusiasmados con un recurso que parece funcionar desde el punto de vista
motivacional, pero también plantean las dificultades que tienen para incorporarlos debido a
las condiciones materiales de cada escuela: no hay computadoras, no hay proyector, no hay
televisor o tienen que turnarse con profesores de otras areas y niveles educativos para poder
utilizarlos. Ademas, una de las mayores dificultades que mencionan es la falta de tiempo; los
largometrajes implican destinar al menos una hora para verlos de manera conjunta, y no
resulta sencillo ensamblar los tiempos de duracion de este tipo de materiales con los tiempos
escolares.

En los primeros meses del 2019, en el marco del programa “Avellaneda conectada”, el
municipio distribuyé tablets a los estudiantes secundarios de escuelas estatales, pero los
docentes entrevistados que ensefian en estas escuelas sefialan que los estudiantes no las traen
a clase, y que tampoco hay wifi en las escuelas, de modo que practicamente no cuentan con
este recurso. A esta falta de conectividad en las escuelas, se afiade que en muchos de los
hogares tampoco cuentan con servicio de internet, de modo que el trabajo mas alla del aula se

dificulta.

Una de las dificultades que se presenta en la escuela es la falta de material con el que
trabajar. La biblioteca no esta disponible en el horario en que deberia estarlo. Las tablets no
las traen - las que les dio la municipalidad- no las traen, no las usan. Tampoco se les exige
que la traigan desde la conduccion. Los docentes no tenemos esas tablets, y, bueno, las
computadoras que dieron en su momento, hace ya dos o tres anios que se dejaron de dar. No
hay una sala de informatica. O sea, si queremos incorporar tecnologia, imposible, realmente

imposible.

( Entrevista DEC)

Como mencionamos en apartados anteriores, la escuela de gestion privada que
observamos interrumpi6é el contrato que mantuvo durante algunos afos con la editorial
Santillana, de modo que el docente que entrevistamos para esta investigacion se encuentra

con los mismos problemas que los otros dos profesores: no siempre tiene acceso a un
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televisor o a un proyector, ya que estos materiales se comparten con todos los docentes del

nivel.

Hasta hace dos meses teniamos proyector; ahora no hay mas. Entonces algunos
materiales audiovisuales doy. Lo que pasa es que los buenos son extensos, pero bueno, por
ahi recurris a Felipe Pigna, que es mds corto. ‘Ver la Historia ™, por ejemplo. Es importante
que puedan ver algo cinematogrdfico. Resulta mds atractivo. Me gusta trabajar con
peliculas. Por ejemplo, una que doy todos los anios es ‘Los fantasmas de Goya’, porque
aparte, independientemente del hecho historico, les permite ver la cultura, ver las relaciones
sociales que es lo que mas me interesa. Independientemente del personaje principal, que
puedan analizar como reacciona el pueblo, o como se manifiesta desde las bases.

(Entrevista DEC)

En la escuela de gestion privada, todo el grupo de estudiantes cuenta con celulares y
servicio de datos que les garantiza acceso a internet. Hemos presenciado clases en las que el
docente indica que ingresen a algln sitio web para acceder a determinada informacion, que
hagan una lectura o que ingresen a Youtube para ver algin video y, a partir de ese material,
resolver consignas de trabajo. Aqui, el uso pedagogico de la tecnologia se limita a la
busqueda de informacién, como forma de apoyar o ampliar lo que se dijo oralmente o se leyo
en el libro. Estas tareas suelen ser resueltas con lecturas poco profundas y con copias sin
revisar con detenimiento; no hay una produccion original por parte de los y las estudiantes.
No hemos visto orientacion por parte del docente para evitar las practicas de “cortar y pegar”.

A pesar de las dificultades que los y las docentes encuentran en lo cotidiano para
incorporar material audiovisual y tecnologia en general a la ensefianza, hemos presenciado
clases en las que se trabaja con el andlisis de cine ficcional y documental. Los tres profesores
observados realizan un intento por educar la mirada (Augustowsky, 2008; Dussel, 2006). En
ninguno de los tres casos se tratd a las imagenes (fijas o modviles) como un reflejo
transparente de la realidad social presente o pasada que se pretende analizar. En las clases
observadas que incluyeron este tipo de materiales, se realizaron preguntas que orientaron la

observacion con el proposito de que los estudiantes lograran interpretar los significados que

“0 Disponible en: http://encuentro.gob.ar/programas/serie/8699/7635?
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conllevan las imdgenes. Las iméagenes se abordaron en el aula como fuentes de informacion
y no como mera ilustracion de un periodo.

En una de las clases observadas en la escuela de gestion privada, antes de comenzar a
ver la pelicula Camila (dirigida por Maria Luisa Bemberg), el docente introduce a los y las
estudiantes en el contexto de produccion de la pelicula. Solicitd que buscaran en qué fecha se
produjo. Los estudiantes guglearon y comentaron que se estreno en el afio 1984. El docente
inicia el didlogo con preguntas, ;qué ocurria en nuestro pais en ese afio?

E: Ya habia terminado la guerra de Malvinas.

E: Se termina la dictadura.

E: Alfonsin, gano las elecciones jno?

D: Si, esta muy bien. Con la recuperacion de la democracia se revisita el pasado
reciente, hay una necesidad de ver lo que paso. Esta pelicula que estamos por ver nos puede
decir mucho mas de ese momento, que del momento en el que transcurre la historia. ;Tienen
idea de qué trata la pelicula? ;Escucharon hablar de Camila?

E: De Rosas.

E: De la mazorca.

D: Si, hay un puente entre las dos épocas, una relacion que se establece entre la
violencia politica de ambos momentos. Por eso les digo, luego lo vamos a analizar en
profundidad cuando realicen la guia, pero la pelicula nos dice mas del momento que fue
hecha que del periodo historico que nos habla.

(Fragmento, Clase 12 - DEP)

En la escuela de la isla, no solo analizan y estudian a partir de material audiovisual,
sino que dan un paso mas y, en ocasiones, son los estudiantes quienes producen este tipo de
materiales junto con la docente de Historia o en el marco del proyecto de radio. Trabajan en
relacion a distintas tematicas de la materia, que luego los docentes comparten con la
comunidad a través las redes sociales de la escuela. Durante nuestra estancia en la escuela,
los docentes y miembros del equipo de conduccion nos compartieron videos realizados por
estudiantes de tercer afo sobre la guerra de Malvinas y el terrorismo de Estado.

Aun con insuficiencias técnicas, carencia de recursos y politicas de formacion
docente, los profesores que hemos observado hacen grandes esfuerzos por introducir

materiales multimediales en sus propuestas de trabajo. En este sentido, como analizamos
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anteriormente, en las clases se ven cortos, videos, peliculas, imagenes, que funcionan como
disparadores para abordar determinados contenidos o dan un paso mas y los analizan como
fuentes historicas y, en algunos casos, se propone la elaboracion de cortos donde los
estudiantes ponen en juego los saberes disciplinares. Todo esto da cuenta de la importancia de
contar con herramientas digitales en el aula, que solo sera posible, en este caso, mediante
politicas publicas de distribucion.

En todas las aulas visitadas encontramos materiales de larga tradicion en la escuela
secundaria: pizarrones, laminas, mapas y la carpeta en papel de cada estudiante. Los
pizarrones suelen utilizarse como apoyo de las explicaciones orales y son de uso casi
exclusivo del docente. Cuando los utilizan los estudiantes, se circunscribe a momentos
puntuales de la clase y como respuesta a consignas muy especificas. Observamos que los
pizarrones albergan sintesis, esquemas, graficos, lineas de tiempo o periodizaciones, que los y
las estudiantes copian en sus carpetas. La presencia del pizarron, refleja la persistencia del
modelo de aula frontal.

Las carpetas escolares que pudimos observar estan organizadas bajo las coordenadas
de tiempo (fecha) y espacio curricular (disciplina escolar). Alli se muestran escritos basados
en la copia del pizarrén y la resolucion de actividades de lectura y escritura. En la mayor
parte de los casos, se registra la fecha, el titulo de la clase o la unidad del programa, las
consignas de forma enumerada, el desarrollo de respuestas y la copia de lo que el docente
indica. En algunas se incorporan fotocopias y un apartado en el que se archivan las pruebas
escritas.

Los mapas politicos o tematicos son utilizados de manera recurrente por los y las
docentes de Historia. En general, antes de que comience la clase pasan a retirar por la
biblioteca escolar este material. Los docentes entrevistados consideran necesario su uso para
que los y las estudiantes logren ubicarse y ubicar los temas en el espacio, tienen que saber
donde estamos parados. Cuando por alguna razén los mapas no estan disponibles, los
docentes recurren al uso del celular para consultar la localizacion geografica que necesitan.
Esto se dio mayormente en la escuela de gestion privada. También se recurre a los libros de
texto, ya que alli encuentran algunos mapas disponibles. En la escuela de la isla, ademas de
los mapas en formato lamina, el aula destinada a Ciencias Sociales tiene en una de sus
paredes un planisferio politico mural realizado por los estudiantes en el marco de un proyecto

que involucré a distintos espacios curriculares: Historia, Geografia, Matematica, Plastica,
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entre otros. Observamos laminas y afiches en los salones de clase, pero también imagenes
expuestas en pasillos y carteleras. En general estan elaboradas por los estudiantes y hacen
referencia al resultado de alguna investigacion realizada de forma grupal, sobre una tematica
en particular. En muchos casos encontramos relacion con las efemérides: el rol de la mujer en
la Revolucion de Mayo; el Dia de la Memoria, la Verdad y la Justicia: la Independencia; el
Dia de la Soberania, entre otras. También observamos ldminas que dan cuenta del trabajo a
partir de la ESI (Educacion Sexual Integral), o carteles que llaman la atencidon sobre
cuestiones de convivencia escolar, o tematicas socioambientales. En estas producciones se ve
el didlogo entre distintos espacios curriculares como Plastica, Historia, Geografia, Ciencias
Naturales y Practicas del Lenguaje.

En conjunto, la revision de los materiales de ensefianza nos muestra una escuela
secundaria con muy pocos recursos disponibles. La casi paralizaciéon del Programa Conectar
Igualdad"' y de incertidumbre respecto a su continuidad (Lago Martinez, 2017) dificulta el
trabajo diario cuando los docentes intentan desarrollar propuestas de ensefianza mediadas por
la tecnologia. El no contar con acceso a internet en los edificios escolares torna imposible
trabajar con materiales multimediales como visitas virtuales a museos, galerias fotograficas,
videos, simulaciones, podcasts, entre otros que pueden potenciar y enriquecer la ensefianza de
la Historia. Ante este panorama, los y las docentes exploran alternativas y realizan esfuerzos
para que los y las estudiantes tengan acceso a estos materiales en clase, usando los datos de
su celular o llevando sus computadoras a la escuela. Teniendo en cuenta todas estas
adversidades, al seleccionar los materiales privilegian que estos se puedan descargar y no
requieran conectarse a internet para su reproduccion . A pesar de las dificultades con las que
se encuentran, siguen apostando a estos materiales ya que consideran que permiten a los
estudiantes representarse € imaginarse procesos historicos que, por su complejidad y

abstraccion, son dificiles de comprender y de dimensionar su alcance.

! En Argentina el principal encargado de implementar politicas publicas de inclusién digital ha sido el Estado
Nacional. El Programa Conectar Igualdad se cre6 a principios del afio 2010, mediante el Decreto N° 459/10 de
la Presidenta de la Nacion Cristina Fernandez, con el proposito de promover la inclusion digital a partir de la
distribucion de una computadora portatil a cada estudiante y docente de las escuelas de gestion estatal de
Educacion Secundaria Orientada, Educacion Técnico Profesional, Educacion Especial e Institutos Superiores de
Formacion Docente de todo el pais. Se proponia garantizar, ademas, el piso tecnoldgico necesario para la
conectividad a la red, como asi también producir lineamientos pedagdgicos para la utilizacion de las netbooks en
el aula. El Programa se enmarco dentro de los denominados modelos 1:1, es decir, dentro de los planes que
buscan dotar a estudiantes y docentes de una computadora personal para que puedan hacer uso de la misma
tanto dentro como fuera del espacio escolar.
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Uno de los ultimos temas que vimos fue el crack de Wall Street. Entonces vimos
‘Tiempos Modernos’ (pelicula dirigida por Charles Chaplin, 1936) y les di una guia de
estudio. Les gusto mucho la pelicula porque ellos no tienen la posibilidad de ver peliculas
mudas. Entonces les [lamaba mucho la atencion, mas alla de la etapa historica y el problema
historico que se puede ver en la pelicula, como es la comunicacion entre las personas, como
puede ser comunicativa una pelicula que no tiene sonido, o no tiene sonido de gente
hablando, que no tiene un didlogo. Entonces les llamaba la atencion esa situacion, y les
resulto entretenida, /;pudieron entender algo? Si, perfectamente. Entonces, pienso que la
incorporacion de otros lenguajes puede ayudar, es muy motivador.

(Fragmento entrevista DEC)

El trabajo de campo nos permite afirmar que la inclusion de tecnologia en propuestas
de ensefianza de la Historia, se produce en forma intermitente ya que depende del acceso que
los jovenes y los docentes tienen respecto de la tecnologia, a la actualizacion de los docentes
y a los usos personales que desarrollan. Subsiste el problema del acceso, por eso es
importante que las politicas educativas y sociales contribuyan a achicar la brecha digital. Los
y las docentes manifiestan explicitamente en las entrevistas el deseo de incluir la tecnologia
como parte de sus propuestas pero se encuentran con un obstaculo: no hay equipamiento, ni
los estudiantes, ni los docentes, ni las escuelas cuentan con dispositivos suficientes y en buen

estado para trabajar en clase.*

6. 4 La evaluacion de los saberes y los aprendizajes

Desde el disefio curricular provincial, se sostiene que “los exdmenes deben servir a la
vez para evaluar el proceso de ensefanza del docente, como para orientar al alumno/a acerca
de lo que aprende y sus desempenos” (DGCyE, 2006; 80). En ese sentido, las orientaciones

curriculares en torno a la evaluacion fomentan el caracter cualitativo, para el cual los

42 Las observaciones se realizaron en el afio 2019, el ciclo lectivo anterior a la pandemia de Covid 19, que
implicd la suspension de clases presenciales y el pasaje a modelos supletorios de ensefianza por via virtual. En
2021, al realizar este analisis, el funcionamiento del sistema educativo muestra rasgos bimodales e intermitentes,
que seguramente anticipan algunos rasgos que perduraran mas alla de la emergencia sanitaria. En tal sentido,
esta investigacion describe el funcionamiento ordinario previo a un ciclo de transformaciones de caracteristicas
aln inciertas.
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cuadernos de los estudiantes son incorporados como dispositivos legitimos de evaluacion
junto con las pruebas o exdmenes presenciales y demads registros anecdoticos al proceso de
evaluacion.

Nuestras exploraciones en las aulas dan cuenta de que la participacion en las clases de
Historia por parte de los estudiantes, la entrega responsable de los trabajos de clase, la carpeta
completa, la expresion oral y el respeto a compaieros y docentes son indicadores a partir de
los cuales se establece una nota, bajo el nombre de desemperio global o nota de concepto, que
se promedia con instancias de evaluacion de caracter mas formal, tales como pruebas escritas
u orales y una instancia sumativa integradora. Los profesores y profesoras que participaron
de esta investigacion, si bien contintian apelando a la evaluacion escrita, ya que en algunos
casos es exigencia de la conduccion de las instituciones, introducen otras formas de evaluar
que, sin embargo, no refieren a un trabajo sistematizado bajo nuevos instrumentos de

evaluacion, sino a criterios implicitos del trabajo escolar.

No suelo tomar evaluacion escrita, lo que hago es alguna consigna con todo sobre la
mesa. Entonces lo que hago es tratar de darle valor al proceso y no a lo memoristico, sino
que puedan trabajar mucho el tema de apuntes, la construccion de mapas conceptuales. El
ultimo trabajo que hicieron - antes de irse de campamento- fue un cuadro comparativo y ver
aspectos politicos, economicos, sociales y culturales que les cuesta diferenciar.

(Entrevista DEP)

Este docente manifiesta una intencionalidad de evaluar desde una perspectiva
formativa (Perrenaud, 2010); sin embargo, en sus intervenciones concretas y en la puesta en
escena de la evaluacion registrada, esto no aparece con tanta claridad. En las evaluaciones,
los estudiantes debieron responder preguntas similares a las formuladas en las guias o
cuestionarios, reproduciendo definiciones y conceptos estudiados. Las pruebas que se
tomaron proponen actividades de preguntas y respuestas, establecer verdaderos o falsos y
completar cuadros.

En la escuela centenaria, la evaluacion tiene un formato tradicional, y asi se establece
desde el equipo de conduccion. Al cierre de cada trimestre, los profesores deben promediar al
menos una nota de una evaluacion parcial escrita, una oral, un trabajo practico y el

desempefio general, ademas de la evaluacion integradora anual.
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La evaluacion aparece como una instancia coercitiva, como herramienta de control de
lectura y de las practicas de los estudiantes en general. Por ejemplo, cuando los estudiantes
no prestan atencion al desarrollo de una clase o no entregan los trabajos practicos, el profesor
les dice: miren que esto que estoy explicando es pregunta de la integradora, después no
digan que no les avisé. El que avisa no traiciona. Como sefiala Perrenaud (2010), se llega al
extremo de que la evaluacion termina siendo una perversion: la ensefianza se define como la
preparacion para la proxima prueba, como un objetivo en si mismo y no como un medio para
verificar que los estudiantes hayan aprendido.

Los instrumentos de evaluacion utilizados son fundamentalmente consignas de
escritura o exposicion oral en el frente del salon de clase de un tema, que finaliza con un
interrogatorio por parte del docente. En general, en estas instancias los estudiantes repiten el
analisis que el profesor realizé en clase. Todas las evaluaciones que se desarrollaron durante
nuestra estancia en la escuela fueron de caracter presencial e individual. De este modo, la
evaluacion esta mas ligada a un conocimiento acumulativo o de constatacion de informacion
sobre los textos leidos; no apunta a que los estudiantes pongan en juego saberes complejos y
reflexiones propias, que visibilicen logros o reconozcan debilidades en sus procesos de
aprendizaje.

En el contexto de la escuela de la isla, la situaciébn de pobreza trae consigo
consecuencias que no son comunes para los estudiantes de las otras escuelas en las que
llevamos adelante la investigacion: dejar de estudiar por trabajar, no concurrir a clase para
cuidar hermanos menores, pobre atencion primaria de la salud y enfermedades reiteradas o no
poder llegar los dias de Iluvia por el barro en las calles, la inundacién o la falta de calzado.
Consciente de estas realidades y considerando que el actual sistema de promocion no atiende
la diversidad, porque cuenta con tiempos y espacios estandarizados y homogeneizados, lo que
en ocasiones puede determinar la continuidad o no de un estudiante en la escuela, la docente

pone en practica lo que ella llama ‘evaluacion constante’:

Aca trabajo mucho, obviamente, con lo que es la evaluacion constante, el trabajo
diario. No mantienen como una regularidad. Bueno, por ejemplo, con ellos [en referencia al
curso que estda en hora libre y luego del recreo va a tener] hace dos martes que no tenemos
clases; con lo cual una vez por semana es un monton, durante un mes, porque el martes

pasado fue el dia de la lluvia, la tormenta, bueno, imposible. Y el anterior creo que habia
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sido paro Multicolor”. Entonces este formato de trabajo prdctico que se hace en clase - yo
le llamo trabajo- pero se hace en clase, que se entrega en tres clases, que le pongo una fecha
determinada, este formato lleva a facilitar ese cumplimiento ;jno? Que puedan cumplir eso.
Generalmente aca tomo evaluacion, pero les puedo llegar a tomar, no sé, en un hojita, que
relaten de qué se trata este trabajo prdctico, o qué cosas pueden mencionar de tal o cual
tema. O sea, no es una prueba escrita. No es el formato de evaluacion escrita mas
tradicional |...]

(Entrevista DEI)

Se presenciaron en el aula algunas instancias en las cuales la docente ofrece a los y las
estudiantes una devolucidon general pero también individual de estos trabajos. De este modo,
se aprecia una retroalimentacion, un didlogo con cada estudiante para que puedan
comprender consignas, reflexionar y trabajar sobre los errores y contribuir a mejorar sus
aprendizajes. Originada, como vimos mas arriba, en la deteccion de algunas carencias, pero
también en una critica a enfoques de evaluacion estandarizada, esta practica reconoce lo
particular, Unico y diverso de cada estudiante y favorece el desarrollo de procesos
metacognitivos, para que, tal como plantea Camillioni (2004) pueda aumentar su capacidad
de pensar y reflexionar sobre los aprendizajes.

Esta docente también desarrolla un proyecto de acompafiamiento para aquellos
estudiantes que tienen pendientes examenes finales. Una vez a la semana se reune con estos
estudiantes para clarificar, compartir y favorecer que comprendan los objetivos y los criterios
de evaluacion. Se trata de un espacio y un tiempo en que docente y estudiantes construyen los
saberes escolares con el fin de que puedan recuperar la materia que mantienen ‘previa’*. De
alglin modo, esta instancia configura espacio que muchas veces esta ausente en los hogares
de los alumnos que asisten a esta escuela, por las condiciones de hacinamiento en las que
viven. La falta de insumos bésicos desde /a luz enganchada que se corta hasta una mesa
donde escribir los trabajos précticos; falta de libros, y muchas otras carencias que inciden en

el estudio. Este proyecto contribuye a enfrentar el abandono que se produce entre un afo

43 Qe refiere a SUTEBA Multicolor, un sector del sindicalismo docente en la Provincia de Buenos Aires.

4 Habitualmente, se llama "materia previa" a los espacios curriculares no aprobados en el afio correspondiente,
que se mantienen pendientes de aprobacion por un tiempo acotado y pueden, pasado ese plazo, detener la
promocion de un estudiante a un afio posterior.
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escolar y otro, las ausencias en las mesas de exdmenes, la desaprobacion y por ende la
repitencia.

En las escuelas, la evaluacion forma parte del proceso de ensefianza y, de acuerdo a
cOMo se pone en juego, muestra posicionamientos, perspectivas y diversas concepciones, tal
como pudimos observar en las escuelas visitadas durante esta investigacion. En la isla se hace
hincapi¢ en la asistencia y permanencia de los estudiantes, como asi también en la
incorporacion de habitos de estudio y cumplimiento de las actividades. Estos criterios guian
la decision de no tomar pruebas tradicionales sino pedir trabajos practicos y dar mayor
cantidad de oportunidades. Estas estrategias de evaluacion se piensan como modos de
facilitar y acompaifiar el recorrido escolar de los estudiantes, teniendo en cuenta que reciben
una poblacion con dificultades socioecondémicas y contextuales, con escolaridades
interrumpidas por diversas situaciones de conflicto.

Como contrapartida, en las escuelas que atienden a sectores medios, la concepcion de
la evaluacion se encuentra mas bien ligada a regulaciones centradas en el control y la
coercion de los estudiantes. Se concibe a la evaluacion en términos de éxito o fracaso, en la
medida en que los alumnos/as logran o no logran alcanzar un saber valido, fiable y aplicable.
Se proponen evaluaciones parciales y una nota de concepto -que puede ser problematica en
tanto da cuenta de un punto de vista subjetivo de cada docente- ademas de la evaluacion
integradora.

En la escuela centenaria y en la escuela de gestion privada, hemos presenciado clases
en las que los docentes ingresan al curso, dejan sus cosas sobre el escritorio y piden a los y
las estudiantes que guarden todo en la mochila, utiles, libros, teléfonos y que solo dejen hojas
para poder comenzar con la evaluacion escrita. A medida que se hace silencio en el aula, el
docente entrega las consignas en fotocopia con tema 1y tema 2. El silencio es practicamente
total; el docente va caminando entre las filas, observando, controlando que nadie hable entre
si, que no se copien. Al cabo de una hora, suena el timbre que indica la hora del recreo, los
estudiantes comienzan a entregar sus evaluaciones, el docente las apila y comenta:

Bueno para la proxima semana las traigo corregidas, y paso las notas a la libreta.

El: ;Va a tomar recuperatorio?

E2: Profe, jva la nota del trimestre?

D2: No se adelanten. Si estudiaron, no van a tener mayores inconvenientes.

(Fragmento clase 28 - DEC)
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Este modelo de evaluacion tradicional tiene por funcion central la calificacion de los y
las estudiantes con una nota numérica, a fin de acreditar los saberes que supuestamente
incorpord o no, que se plasmarad primero en la libreta de calificaciones y finalmente en el
boletin. Como sostiene Litwin, en este modelo la actitud evaluadora invierte el interés de
conocer por el interés por aprobar, en tanto se estudia para aprobar y no para aprender. Es el
mismo profesor que, cuando ensefia un tema central o importante de su campo, destaca su
importancia diciendo que serd evaluado y lentamente va estructurando toda la situacion de
ensefanza para la proxima situacion de evaluacion (1998).

Las consignas de la evaluacion fueron similares a las que se desarrollaron en clase, de
modo que hay coherencia entre lo ensefiado y lo evaluado, considerando tanto los contenidos
como las modalidades que se instrumentaron para la evaluacion. En este caso los y las
estudiantes debian responder preguntas similares a las guias de estudio, reproduciendo
definiciones y conceptos vistos previamente en clase.

Las practicas de evaluacion observadas constituyen, de algin modo, un reflejo de las
decisiones curriculares de los y las docentes, sus modalidades de ensefianza y los objetivos de
aprendizaje efectivamente buscados. Si bien enfatizan una intencionalidad de evaluar desde
una perspectiva formativa (Perrenoud, 2010) que contribuya a la regulacion de los
aprendizajes a partir de la puesta en juego de précticas metacognitivas, de autoevaluacion,
cooperacion y comunicacion entre los estudiantes, lo que se observa en las intervenciones
concretas y en la puesta en marcha de instancias de evaluacion registradas durante esta
investigacion es que esto no aparece con claridad, y predomina la tendencia a seguir

instrumentando evaluaciones de larga tradicion en la escuela.

6. 5 Obstaculos y tensiones en la ensefianza de la Historia

Cuando se les consulta a los y las docentes por los problemas u obstaculos que se
presentan en la enseflanza de la Historia en la escuela secundaria, todos aluden a la apatia y
al desinterés de los y las estudiantes. Los docentes y la docente de la muestra coinciden en la
escasa cantidad de estudiantes que reflejan interés por los contenidos que se presentan en la
materia. En los siguientes fragmentos de las entrevistas realizadas, aparece recurrentemente

esta preocupacion:
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El principal obstaculo, digamos, es lo que sentimos a veces: esto de que no les interesa [se
rie] y el ‘para qué me sirve’ y qué sé yo. [...] El principal obstaculo es ese, lograr que les
interese algo.

(Entrevista DEI)

El problema es la falta de motivacion para que te escuchen [...] también estd la cuestion de
que hablan, hablan entre ellos y, aunque uno esté dando la explicacion, hablan también
encima de uno. Entonces yo siempre les hago el chiste de que no me puedo disfrazar de
Krusty® para la clase, o manejar un vocabulario que a ellos les resulte entretenido, porque a
mi, en todo caso, no va con mi personalidad. Se me dificulta ser el gran profesor canchero.
Yo sé que hay compariieros que inclusive utilizan malas palabras, un léxico inadecuado...
Entonces, eso no va conmigo. Quizas lo atraiga al chico, porque lo pone de par en pary yo
no, yo trato de mantener los roles de cada uno. alumno, profesor.

(Entrevista DEC)

Para mi es un muro muy grande de saltar el tema, no sé si llamarlo desidia, falta de
motivacion, desgano, no sé, falta de empatia.

(Entrevista DEP)

En las clases observadas, algunos estudiantes manifestaron su desconcentracion a
través de actitudes corporales (recostarse sobre el pupitre, pasarse de un pupitre a otro)
verbales (hablar con otros compafieros/as mientras el docente explica) y/o actividades
diversas (uso del celular o tablet, pedir insistentemente permiso para ir al bano, a la direccion,
a buscar a un profesor de otra materia). Estas situaciones convocan a los y las docentes a
intervenir para ordenar el clima del aula y derivan en la interrupcion de la tarea pedagogica.
Desde la perspectiva de los profesores y la profesora entrevistada, el aula se convierte en el
escenario del desencuentro entre aquello que ellos tienen para ofrecer y la falta de motivacion
de los y las estudiantes para recibirlo. En estos fragmentos de entrevistas, los y las profesoras
argumentan no encontrar reciprocidad en sus alumnos a la hora de su ensenanza. En este
marco, la lucha por recuperar el interés y la predisposicion al saber escolar por parte de los y

las jovenes constituye uno de los fines principales hacia el cual los docentes orientan su tarea

45 Se refiere a un personaje de la serie "Los Simpsons", de dibujos animados.
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cotidiana. Dicha apatia suscita la necesidad de motivar y atraer a los estudiantes con
contenidos y recursos mas cercanos a su realidad. En el caso de la escuela de la isla, se
ensayan distintas estrategias, contemplando las necesidades e inquietudes del alumnado, se
despliegan diversos proyectos interdisciplinarios como el corredor turistico, la sefializacion
de “El farolito”, “Pint6 la Isla”, la radio, proyectos vinculados a ESI, en los cuales los grupos
de estudiantes, inventan, disefian, crean, construyen y dejan obras que perduran dentro y
fuera de la escuela. Segun expresan los docentes, con este tipo de actividades, logran

“engancharse”.

Con lo del turismo comunitario por ejemplo, este ario hicimos recorridos con 3°. Lo pudimos
enganchar también con pequenas actividades de fotos donde ellos tenian que hacer un
registro de fotos y qué sé yo, que eso lo vamos a poner en la muestra final que tenemos. El
principal obstaculo es ese, lograr que les interese algo, algo. Entonces con el tema del
barrio, lo barrial, y eso lo van logrando, si, algo, porque a veces estin porque todos son
proyectos y proyectos, todo como impuesto ;jno? Ya con ESI también, después te dicen ‘estoy
podrido de ESI’ o ‘Dios de nuevo ESI’. Es que, para los pibes de ahora, lo habitual ;qué es
lo habitual? Dos horas. Dos horas y ya esta, es obsoleto. Ya esta [se rie].

(Entrevista DEI)

Otro de los docentes entrevistados sefiala que, durante el tercer trimestre, tuvo algunas
experiencias en las que los estudiantes se mostraron involucrados y con una participacion

muy activa:

Hubo un pequerio proyecto de llevar adelante el trabajo de la muestra, donde hicimos
la maqueta con los chicos. Se engancharon mucho; todos hicieron, todos, hasta el que yo
creia que no iba aprender, aprendio e hizo el trabajo. Asi que hubo un compromiso.

E ;Por qué pensas que se engancharon tanto?

D2: Porque yo creo que los saqué de la rutina. Viene el profesor, saluda, trabajo,
explicacion, entrega. Todo lo que salga de eso, a ellos los va a enganchar. No importa qué, si
es una maqueta o inclusive hasta un oral los engancha, que vos decis, ‘bueno, es algo en lo
que quizas estds mds expuesto a sus comparieros’. in embargo no: vienen, traen el afiche.

Quizas estdn nerviosos o se les presentan dificultades, pero lo hacen con agrado y se nota.
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Me paso en el Normal, un tercero muy apdtico pero que sin embargo, cuando propuse [hacer
un trabajo sobre] las vanguardias, se engancharon. Hicieron surrealismo, cubismo, la
Bauhaus...

E: ;Hicieron presentaciones orales?

D2: Si, orales, presentacion con afiches, y se engancharon mucho. Hicieron muy buenos
trabajos porque, ademas, tenian que presentar un escrito y muy bien. Por eso te digo, todo lo
que los saque de la rutina, que ellos entienden que es la rutina del profesor tipico, se van a
enganchar. [...] El tema es que, a veces, a nosotros no nos da el cuero como para sostener
tantos proyectos en tantas escuelas y, bueno, uno lo que tiene que hacer es ese recorte:
Jdonde puedo trabajar? ;Con qué grupo puedo trabajar? Si bien suena injusto, sabemos que
hay grupos en los que se hace mas dificil esta cuestion, por un tema... No por ellos: por el
ausentismo, no hay constancia.

(Entrevista DEC)

En este fragmento de la entrevista, el docente deja entrever el agobio por la
sobredemanda de tareas y las condiciones en las que lleva adelante su labor: a veces a
nosotros no nos da el cuero. Indudablemente las largas jornadas laborales, los traslados de
una escuela a otra en las que recorren largas distancias incluso de un distrito escolar a otro, la
gran cantidad de cursos y alumnos que tienen a cargo, influyen y tensionan cotidianamente
la practica diaria en el aula, y los lleva a tomar decisiones que necesariamente impactan en la

ensenanza.

Lo que cansa de esta profesion es todo lo otro: los viajes, el ir de una escuela a otra,
el mal comer, el mal dormir. Llegas a tu casa y llegas en condiciones que no tenés ganas de
nada, de nada, nada mas que de comer, satisfacer las necesidades badsicas: comer, baniarte y
dormir hasta el otro dia. Yo me levanto a las 5 y 30 todas las mananas, porque tengo todas
las primeras horas.

E: ;Trabajas en los tres turnos?
D2: No, de noche no. Manana y tarde, y siempre termino en el privado a las seis de la tarde,
asi que llego seis y media a mi casa. Y ya esta, termino el dia. Larguisimo. El tema es que a

veces hay muchos baches y, como te decia, el viaje a Berazategui son mds de cuarenta
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minutos desde Avellaneda. No paso por mi casa;, como bizcochitos todos los dias [se rie].
Bueno esas son las cosas que cansan. Estar en el aula, y dar clase en absoluto.

(Entrevista DEC)

Todas estas cuestiones también las menciona el profesor que observamos en la

escuela de gestion privada:

Este ario tuve que tomar mas horas como docente y eso hace que te transformes en un
burocrata de la educacion [se rie]. Y si, porque terminds agarrando el libro y diciendo:
‘bueno, de aca hasta aca’. Mas o menos, jves? Porque llega un punto que la creatividad ya
estd, la manifestas en algun espacio, o tenés una idea general, pero no, para serte muy
sincero, no te voy a chamuyar: este afio tuve que optar por eso.

(Entrevista DEP)

Sumado a los problemas de desinterés por parte de los y las estudiantes, el ausentismo
que dificulta la continuidad de la cursada, los grupos numerosos, y la falta de recursos
materiales para la ensefianza de la Historia, algunos docentes plantean como una gran

dificultad la ausencia de acompanamiento familiar.

El: ;Con qué otros obstaculos te encontras a la hora de enseriar?

D2: La familia. La falta de compromiso de las familias, a veces no es que se note por como
esté educado el chico, no. Se nota por la falta de apoyo y no economico solamente, sino
porque a veces se sienten solos. Yo a ellos los noto solos. No porque no los quieran los
padres, sino porque a veces no tienen tiempo. No voy a hacer un andlisis a ese nivel, pero la
realidad es esa. Por eso, también les resulta mas dificil. No tienen el acomparniamiento de los
padres a ese nivel. A ver, conseguir materiales, algo tan sencillo como ir a comprar un papel
afiche, y a veces no lo traen. No porque se hayan olvidado, sino porque el padre se olvido de
dejarle la plata, o porque no tuvieron el tiempo. Los libros; uno pide manual. Un manual
usado sale 300 pesos. A ver, no estoy pidiendo algo que es inaccesible. Son dos paquetes de
cigarrillos y, sin embargo lo traen a mitad de aio, y no por una cuestion economica, sino
porque a veces el padre, como dicen, se colgo: ‘mi mama se colgo’. ‘Bueno, fijate, a ver,

estas en la escuela, tu mama te vino a inscribir a la escuela, no estas solito en la vida,
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alguien tiene que hacerse responsable de vos’. Y ellos saben esa realidad. Saben que, a
veces, los padres no los acompanan. Y después con las tareas. Veo trabajos practicos tan
feos, que yo digo. yo soy el padre de este chico y digo ‘no podés ser tan desprolijo’. La hoja
manchada, rota. No hay amor ahi. Vos decis: ‘Lo hiciste por compromiso para que el

profesor no te ponga un uno’.

(Fragmento entrevista DEC)

La practica docente es habitualmente concebida en términos individuales: un profesor
o profesora frente al aula, solo o sola con su grupo de estudiantes, excepto ante determinadas
actividades planificadas a nivel institucional. Dos de los docentes entrevistados mencionan
las escasas posibilidades de reunion, discusion y toma de decisiones didacticas con otros
colegas y la falta de lineamientos institucionales que perfilen sus practicas de ensenanza. Al
respecto, el docente de la escuela centenaria nos comenta: “Yo no trabajo en conjunto con
nadie. Nos juntamos una vez y decidimos qué enseiiamos y que trabajamos con tal libro de
texto”. Si bien existen las coordinaciones de area, el docente de esta escuela sefiala que tienen
una orientacion mayoritariamente administrativa y organizativa. Entre los pocos consensos
que se mencionan se destaca principalmente la eleccion del libro de texto.

En el caso de la escuela de la isla, sin embargo, la concepcion del trabajo educativo
implica siempre a mas de uno. Las iniciativas que surgen se despliegan y asumen por el
cuerpo de docentes; se organiza la tarea entre varios. No se trata de un panorama
constantemente armonico, pero si prevalece entre los docentes un clima inscripto en la
cooperacion y la creacion. La escena institucional estd habitada siempre por iniciativas, a
pesar de las dificultades diarias que se presentan en una escuela en la que los docentes

reciben estudiantes que probablemente comen si lo hacen en la escuela.

6.6 Curriculum prescripto, inercial, real

Ensefiar Historia en la escuela secundaria se constituye en una practica dindmica,
compleja, contradictoria y multiple en tanto contextos, sujetos y conocimientos entran en
juego. Estan llenas de regularidades y de tradiciones pero también de matices y

singularidades. En la vida cotidiana de las escuelas que visitamos en el distrito de Avellaneda,
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el curriculo real del aula toma cierta distancia del curriculum prescripto por lo cual se
presentan contradicciones y desfasajes entre ambos. A través de las diferentes exploraciones
realizadas para esta tesis, podemos plantear algunos rasgos o caracteristicas del curriculo real
de Historia en la escuela secundaria.

El analisis de la muestra empirica da cuenta de una creciente participacion del
enfoque basado en la interpretacion historica, pero que aun convive con discursos y practicas
pretéritas. Siede denomina curriculum residual o inercial al conjunto de contenidos,
propositos y metodologias que ya no figuran en los disefios, pero perduran en las actuales
practicas de ensefianza (2010). Al margen de las innovaciones del curriculum prescripto, las
tradiciones de ensefianza, las dinamicas institucionales, el contexto y el mismo grupo de
estudiantes van configurando un conjunto de temas, nociones y actividades que perduran y se
mantienen a pesar de que el disefio curricular vigente para el territorio de la provincia de
Buenos Aires otorga prioridad a una historia que busca explicar, interpretar, y comprender el
caracter de las sociedades contemporaneas, poniendo en evidencia la multiplicidad de
enfoques, y marcando la pluralidad de protagonistas colectivos y grupos subalternos, donde
los actores sociales tienen un lugar preferente (DGCyE, 2008: 157).

Tal prescripcion curricular se inscribe en una serie de postulados que se fueron
delineando a lo largo de todo el siglo XX, en confrontacion con las tradiciones
decimononicas que acompafiaron la incorporacion de esta asignatura en la propuesta
formativa del sistema educativo. La Historia como 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 (Noiriel, 2002; Pagano, 2010). La escuela de los Annales inicio
su ruptura con el positivismo a partir de los trabajos de Marc Bloch y Lucien Fevbre en el
periodo de entreguerras, que se profundizo con la segunda generacion de Annales en los afios
50’ y 60°, liderada, principalmente, por Fernand Braudel. La Nueva Historia Social considera
que toda actividad humana es historia. Se plante6 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 (Devoto,
1993). Frente a la narracion histdrica tradicional, la Nueva Historia Social se aboc6 al analisis
multidimensional, 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
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los estudios historicos, ofrecié una mirada atenta a los cambios y permanencias que se
interpretaron en funcion de las duraciones — larga- mediana- corta de Braudel-, dinamicas,
simultaneidades, velocidades y ritmos diversos frente al encadenamiento cronologico
positivista que concebia al tiempo histérico como unico, monolitico y homogéneo para todas
las sociedades y culturas. De tal modo, el cambio social o la permanencia incluyen la
complejidad de fendémenos tales como la interaccion con la naturaleza, las relaciones sociales,
econémicas y politicas, que junto con las mentalidades colectivas y las diversas
espacialidades, acthan e interactian simultdneamente 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).

Hacia 1946, en Inglaterra surgié un nuevo grupo de historiadores vinculados al
Partido Comunista (fortalecido después de la Segunda Guerra Mundial). Dentro de los
marxistas- britanicos se destacaron Maurice Dobb, Rodney Hilton, Christhofer Hill, Eric
Hobsbawn, E. P. Thompson y Raymond Williams. Su obra considerada como un todo,
representa una tradicion teorica que tratd de reconstruir la teoria y los estudios historicos por
medio del andlisis de la lucha de clases y la perspectiva de la historia abajo-arriba. Estos
historiadores insistieron en la importancia del estudio de las experiencias de las clases bajas,
y sostuvieron que éstas han sido participantes activos en la formacion de la historia. Mas que
meras victimas pasivas, sus luchas y movimientos han sido significativos para la totalidad del
desarrollo historico. El foco de estos estudios siempre se encuentra en el conflicto, en la
tension dentro del proceso social.

Hacia fines de la década de 1970, crecieron las aproximaciones culturales, y
emergieron nuevas teorias explicativas como la microhistoria o el paradigma indiciario de
Carlo Ginzburg. La nueva Historia cultural y la Historia socioestructural, introdujeron nuevos
discursos histdricos a partir de un analisis centrado en un solo individuo, un pequefio grupo
social, o una pequena localidad o pueblo desde el cual se reconstruye la sociedad,
recuperando el valor del acontecimiento y la estructura narrativa (Varela, 2009). En términos
metodologicos, la Nueva Historia Social dejo de considerar a los documentos escritos como
los Unicos tipos de fuentes para el analisis, e introdujo variedad de fuentes entre las que se
destacan las visuales (imagenes fijas y moviles), orales, entre otras. 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 histdrica tiene como objetivo mostrar el cambio social,
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a través de estrategias interpretativas como la multicausalidad, la multiperspectividad, el
trabajo metodoldgico en funcidén de la diversidad de fuentes y actores sociales, el andlisis
multidimensional, el trabajo interdisciplinar, junto con la hipotetizacion, la elaboracion de
argumentos y conclusiones.

Desde fines de la década de 1980, la historiografia multiplico los objetos de estudio,
evidenciando una fragmentacion y dispersion tematica en el marco de un giro que va de lo
estructural a la “nueva narrativa”. Esto implicd, desde lo metodologico, que la Historia
cuantitativa, serial y estructuralista deje paso a una multiplicidad de enfoques y metodologias.
La ausencia de un método, una imagen del pasado y una teoria consensuada parecen ser los
sintomas de una crisis de la Historia (Aguirre Rojas, 2000). La Historia del tiempo presente
-0 reciente- merece un apartado especial debido a la contundencia de las transformaciones
que ha tenido dentro de dicho enfoque histdrico y el proceso de legitimacion que este
paradigma viene construyendo desde fines de la Segunda Guerra Mundial a nivel
internacional y nuestro pais desde el fin de la tltima dictadura civico-militar hasta nuestros
dias. Por Historia reciente se entiende la posibilidad de anélisis histérico 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). La Historia reciente trabaja a través de estrategias metodologicas de
caracter cualitativo, como la Historia oral y el método de la entrevista.

Estas peripecias y transformaciones del campo de la investigacion historica, que
resefiamos de modo muy conciso, son reconocidas en los disefios curriculares de la provincia
de Buenos Aires, pero estos enfoques ain no son dominantes en las practicas de ensefianza
que se desarrollan en el cotidiano escolar. El apego a las prescripciones se da sobre todo a
nivel de los contenidos, pero estos se presentan en la mayoria de los casos aplicando
metodologias tradicionales ligadas al paradigma objetivista de la Historia. Hemos observado
la preocupacion de algunos docentes por brindar un conocimiento de cardcter mas
enciclopédico, de cierta manera ligado a una logica acumulativa, donde se privilegia un saber
cerrado sobre si mismo, en el cual el docente es el poseedor y el estudiante el receptor del
saber. Propuestas de actividades poco desafiantes para los estudiantes como cuestionarios (de
copiar y pegar) que se responden localizando fragmentos de los textos, actividades de
esquematizacioén de los contenidos, la lectura acritica de manuales escolares, la tirania de la

cronologia y la memorizacion son algunos ejemplos de la supervivencia de la Historia
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tradicional en las aulas de la escuela secundaria. Este conjunto de tradiciones que se repiten
en el cotidiano escolar sin demasiada critica, tiene una relevancia considerable porque, en
buena medida, parece impedir o dificultar que ingresen a las aulas nuevos enfoques, nuevas
categorias e innovaciones metodologicas, a la vez que tensionan con las necesidades de los y
las estudiantes que transitan hoy las escuelas secundarias.

Sin embargo, dentro de las culturas escolares y sus tradiciones tan arraigadas y
dominantes, también aparecen intersticios o précticas emergentes, como diria Raymond
Williams (1977), que pueden hablarnos de elementos de un nuevo codigo disciplinar. En tal
sentido, al estudiar un conjunto de escuelas secundarias de la region 9* de la Provincia de
Buenos Aires, Maria Paula Gonzalez plantea que la ensefianza de la Historia en el siglo XXI
muestra una variada gama de herencias e inercias, pero también de rupturas e invenciones
que ponen en evidencia el quiebre del codigo que durante mas de cien afios caracterizo a la
historia disciplinar. La autora sostiene que si bien se esta lejos de un cddigo disciplinar nuevo
y estabilizado lo que queda a la vista son saberes y practicas de una Historia como disciplina
escolar en movimiento; advierte que los cambios en la historia escolar que se presentan sobre
los contenidos 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 consolidacidon pero no estan en todas las aulas-; latentes -que muestran
experimentaciones y busquedas-; y residuales -que revelan ‘querencias’ con la historia
escolar del pasado” (2018: 66).

En nuestras exploraciones en la escuela de la isla, hemos podido constatar que si bien
no se abandona el propoésito de construir habilidades de estudio, mayormente ligado a la
lecto-comprension, esto se combina con el desarrollo de estrategias didacticas que apuntan a
que los y las estudiantes desarrollen las habilidades inherentes al pensamiento histdrico.
Pensar histéricamente requiere, en primer lugar, pensar en el tiempo, desplazarse
mentalmente en el tiempo y tener conciencia de la temporalidad, para ir construyendo una
conciencia histérica que relacione pasado con presente y se dirija al futuro. Requiere, en
segundo término, capacidades para la representacion histérica, que se manifiesta
principalmente a través de la narracion historica y de la explicacion causal e intencional. En

tercer lugar, imaginacion historica, para contextualizar, desarrollar las capacidades para la

8 La region IX incluye los distritos de José C. Paz, Malvinas Argentinas, Moreno y San Miguel.
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empatia y formar el pensamiento critico-creativo a partir del andlisis histdrico. Y por ultimo,
la interpretacion de las fuentes historicas y del conocimiento del proceso de construccion de
la ciencia histérica (Santisteban Fernandez, 2010).

Como analizamos en los apartados previos, la docente observada en esta escuela si
bien, propone actividades que en muchos casos remiten a preguntas sencillas, relacionadas
con la obtencion de datos sobre el cuando, donde y qué, en muchas otras ocasiones, busca la
compresion a través de preguntas que remiten a la interpretacion histérica centrada en las
causas y las consecuencias, los cambios y continuidades, las dimensiones sociales,
econdémicas y politicas, junto con las multiples perspectivas (Siede, 2010). Organiza la
ensefanza a través de problemas historicos y estrategias de interpretacion historica. Orienta a
sus estudiantes en la busqueda y andlisis de material que da cuenta de hechos o procesos de la
realidad social y ensefia las técnicas que permiten lograr la informacion sobre: aspectos de la
vida cotidiana, economia, creencia, imaginarios (vision de la realidad), organizacion social,
organizacion politica, redes de relaciones anteriores, acercando diversidad de fuentes,
informacion complementaria, realizando sintesis de los datos que se van obteniendo,
enumerando hechos, identificando a los actores sociales, analizando sus respuestas, por
medio de sus acciones, ubica a sus estudiantes en el tiempo historico.

En la muestra analizada, observamos que la apropiacion por parte de los y las
profesoras de los aportes del campo historiografico y de la normativa vigente se entrecruza
con las diversas realidades aulicas y contextuales, provocando readecuaciones en funciéon de
la ensefanza escolarizada y de las necesidades formativas de los y las estudiantes. Las
practicas se muestran contradictorias: profesores y profesoras que apuestan a reflexiones
historiograficas complejas y se animan a la lectura de textos académicos o al trabajo con
fuentes primarias, en clases posteriores pueden construir lineas de tiempo tradicionales o
sumar datos anecdoticos. La pregunta que surge a partir de corroborar en las aulas esta
convivencia o yuxtaposicion entre el paradigma de la Nueva Historia Social y ciertas
supervivencias de rasgos propios del paradigma tradicional objetivista es si esto se vincula
con decisiones docentes conscientes 0 mas bien anclan en la falta de orientacion didactica y
de una oferta de formacion especifica continua requerida en pos de la renovacion de las

practicas en este espacio curricular.
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Capitulo 7: Conclusiones

El recorrido realizado en esta tesis ha tomado como foco de analisis las practicas de
ensefianza de la Historia, en tres escuelas de la zona sur del conurbano bonaerense. Nos
propusimos contribuir a comprender el curriculum real de esta disciplina escolar y las razones
por las cuales se toman las decisiones que se toman en el aula, los sentidos de la Historia que
se construyen, las tensiones que se generan a nivel de la seleccion de contenidos, de la
planificacion, del uso de recursos o materiales de apoyo, de las perspectivas pedagogicas que
se ponen en juego para atender a las particularidades de los contextos y de los sujetos, de la
experiencia, con la intencion de entender la complejidad y especificidad de la ensefianza de la
Historia en la escuela secundaria en el conurbano bonaerense. Mas alld de lo dicho en la
normativa educativa, en este trabajo se intentd reconstruir como leen y traducen los y las
docentes esos textos, qué sentido le otorgan al pasado y a su ensefianza, y mediante qué
estrategias y materiales se aborda en las aulas. Para ello se busco en los desempefios de un
conjunto de profesores y profesoras de Historia, tomados como casos de ensefianza usual de
la Historia, elementos que pudieran dar cuenta de tal especificidad.

La aproximacion al aula, a las practicas docentes, a sus componentes y singularidades
se realizd a partir de entrevistas en profundidad con profesores y profesoras, en las que, se
conversd de variados temas: sobre su formacion inicial, las caracteristicas de los lugares de
trabajo, de sus estudiantes, de los contenidos, los materiales y estrategias de ensefianza, de la
programacion de la ensefianza y sobre los sentidos de ensefiar Historia en la escuela
secundaria. Este material, se triangulé con aspectos normativos, planificaciones, carpetas
escolares y observaciones de clase. Asimismo, de un modo mas incidental, entrevistamos a
miembros de los equipos de conduccién de las instituciones educativas que visitamos,
conversamos con preceptores/as y profesores/as de otros espacios curriculares, observamos
carteleras, redes sociales de cada escuela, el desarrollo de efemérides, cierre de proyectos y
muestras anuales, lo cual aportd indicios para un marco interpretativo mas amplio.

El andlisis realizado no tuvo pretension de generalizacion sino el afdn de sefalar
algunas tendencias que se vislumbran con profundidad y alcances diversos. A raiz de la
indagacion realizada, se puede inferir que, si bien muchas practicas de ensefianza asociadas a

la Historia permanecen inmunes a los cambios, las culturas escolares se renuevan, las normas

144



se negocian y contextualizan, en tanto hay docentes que asumen compromisos con los nuevos
elementos culturales y las necesidades de transformacion. Chervel indica 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 institucion, sino que es el resultado
de un largo proceso de concertacion basado en el aprovechamiento comin de una
considerable experiencia pedagdgica” (1991: 84). Asi, los saberes y practicas docentes no son
simplemente el resultado de decisiones conscientes de los profesores y profesoras sino que se
derivan de la convergencia de diferentes variables y dimensiones, que se combinan de forma
creativa, posicionando al docente como un actor fundamental en la conformacién de las
culturas escolares. Entendemos que las practicas de ensefianza se moldean por la interaccion
de la propia biografia de profesores y profesoras, su experiencia en el oficio docente, sus
saberes, sus percepciones, su memoria, etc. Pero también creemos que existe una influencia
considerable de las tradiciones escolares y de los elementos contextuales (desde las propias
instituciones hasta la escuela como espacio cultural y producto histdrico en sentido amplio).
Luego de explorar con bastante minuciosidad las practicas de ensefianza de la Historia
en estas tres escuelas podemos sefialar que estas se caracterizan por una yuxtaposicion o
convivencia en tension entre el paradigma subjetivista o de la Nueva Historia Social y la
supervivencia de un curriculum residual o inercial (Siede, 2010), en buena medida ligado al
paradigma objetivista o tradicional de la Historia, que persiste y se resiste a abandonar por
completo las aulas de la escuela secundaria. Esta tension entre paradigmas, permite el
despliegue en algunas aulas de ciertas practicas que traicionan los propositos que los mismos
docentes le adjudican a esta disciplina escolar: ensefiar Historia para formar la conciencia
histérica de los y las estudiantes, para que comprendan que sus vidas se inscriben en una
historia colectiva mas amplia, para que aprendan que el presente es resultado del pasado, para
que puedan desarrollar un pensamiento histérico penetrando en la especificidad de cada
momento histérico y, de esa manera, relativizar y desnaturalizar el presente. Las
reminiscencias del positivismo se traducen en escenas pedagogicas en las que la
memorizaciéon de datos, la descripcion de una historia cerrada y estatica, no permite el
establecimiento de relaciones de causalidad multiples, ni estructuras temporales complejas
que permitan establecer cambios y continuidades. En algunas de las aulas visitadas, hemos

podido observar el predominio de la organizacion cronoldgica tradicional de los contenidos,
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desconociendo periodizaciones alternativas. Esta forma de organizar y presentar el contenido,
redundan en explicaciones simplificadas y monocausales de los procesos historicos.

Desde luego, también se observd en las escuelas visitadas muchas actividades mas
cercanas a un enfoque problematizador, que busca alejarse de la mera repeticion de la
informacion por parte de los y las estudiantes, alentandolos/as a interpretar y comprender el
caracter de las sociedades a través del analisis de distintas fuentes de informacion (textos
especializados, relatos, fotografias, mapas, articulos de debate, entre otros), ofreciendo
situaciones de lectura e interpretacion de textos complejos, trabajo con material cartografico,
favoreciendo la indagacion sobre distintos temas con herramientas y procedimientos propios
de la Historia como ciencia, elaboraciones de textos e informes, promoviendo debates
grupales, habilitando acercamientos desde el arte. En este tipo de propuestas, el enfoque
didéctico es, simultineamente, mas cercano a las orientaciones del disefio curricular vigente
para la provincia de Buenos Aires y a la perspectiva de la Nueva Historia Social. Es decir
que, tanto desde la disciplina de conocimiento como desde el punto de vista pedagogico, estas
propuestas de ensefianza resultan mas significativas, en tanto desafian a los y las estudiantes a
pensar la complejidad del mundo social del que forman parte. Esta lectura de las practicas
del aula nos permite postular que las tareas de produccion de conocimiento didactico
especializado deberian partir de experiencias relevantes y significativas que llevan adelante
los y las docentes diariamente en las escuelas, pues alli se ensayan algunas respuestas que
contribuyen a comprender la sociedad a partir de conceptos provenientes del campo de la
Historia como ciencia, brindando a los y las estudiantes criterios y herramientas con las que
se construye el conocimiento historico. Generalmente, ese saber de los profesores y las
profesoras se pierde en la cotidianeidad escolar y es considerado como un conjunto de
anécdotas de escaso valor. Mas aln, en palabras de Anne Marie Chartier (2000), esos
“haceres ordinarios” son pensados como reiteraciones practicas insignificantes y vulgares,
como versiones deformadas de la Historia inscripta en la normativa. Y sin embargo, todo eso
es parte esencial de las practicas escolares.

Tras la indagacion realizada sobre las modulaciones de las practicas de ensefianza de
la Historia en las escuelas, pudimos identificar una serie de cuestiones o problemas de la
practica a las que la produccion de conocimiento especializado, pero también la formacién
inicial y permanente de docentes deberia atender para formular las orientaciones necesarias

para su eventual transformacion.
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La ensefianza de la Historia requiere que los y las docentes manejen de manera critica
conceptos especificos y epistemoldgicos, informacion histérica y también los procesos
metodoldgicos que posibilitan la construccion del conocimiento histdrico. Para llevar al aula
propuestas que recreen las metodologias propias del campo de la investigacion
historiografica, Gonzalo de Amézola, sefiala que “saber Historia para ensefiarla e innovar en
las practicas docentes de manera significativa, aunque no es condicion suficiente, si es una
condicion necesaria” (2008:130). Atender la ensefianza de los conceptos estructurantes de la
disciplina tales como: el tiempo historico (sincronia, diacronia, estructuras, procesos,
dindmicas, diferentes temporalidades, ritmos, duraciones, coyunturas), sujetos historicos
(individuales y colectivos), diferentes dimensiones y escalas, la explicacion, la
multiperspectiva, la multiplicidad de fuentes historicas, la relacion entre sujeto y objeto. Son
cuestiones que se traducen de manera implicita o explicita en las propuestas didacticas. Por lo
tanto, abordarlos y reflexionar sobre ellos pensando en su ensefianza resulta insoslayable.

A pesar de la voluntad, el compromiso y la formacion de cada docente para trabajar
con enfoque de género, existe una carencia de orientaciones didacticas, recursos y actividades
aulicas que permitan abordar la ensefianza de la Historia con esa perspectiva. Las Ciencias
Sociales, en general, han producido en los ultimos afios conocimientos de gran relevancia
para lograr la equidad de género que promueven las politicas publicas nacionales y
provinciales (Barrancos, 2007; Burin, 2007; Morgade, 2008; Greco y Entin, 2008). Sin
embargo, muchos de estos saberes no han ingresado a las aulas de la escuela secundaria.
Hemos observado mas de 50 modulos de clases de Historia, y hemos registrado muy pocas
secuencias didacticas o proyectos que adopten tal enfoque.

Es menester repensar la clase y los modos de ensefianza de la Historia teniendo en
cuenta las tensiones existentes entre la cultura escolar y la cultura digital. Ademas de la
necesidad de implementacion de politicas educativas que provean a las escuelas, docentes y
estudiantes de recursos y equipamiento, también es es necesario trabajar en la formacion
docente y en la formulacion de nuevos repertorios de practicas que permitan hacer usos mas
complejos y significativos de los medios digitales en la ensefianza de la Historia (Dussel,
2010; Andrade, 2014).

Los disefios curriculares son claros en torno a la prioridad de la formacion ciudadana
de este espacio curricular, sosteniendo que “las Ciencias Sociales deben atender a

proporcionar aquellas herramientas que permitan a los estudiantes interpretar los distintos
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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). En ese sentido, los y las docentes destacan que la formacion de la conciencia
historica se trabaja en pos del propodsito de la formacion ciudadana. Ahora bien, esto no se
logra por el hecho de incorporarlo en las fundamentaciones de las planificaciones anuales,
sino que depende del enfoque didactico que lo ponga en funcionamiento al interior del aula.
Hemos sefialado el predominio de un enfoque didactico centrado en la estructura de
explicacion-aplicacion en la que cada unidad didéctica se desarrolla en torno a la explicacion
docente y a la lectura de un libro de texto, seguida de la realizacion de ejercicios practicos o
cuestionarios, para luego concluir en una puesta en comun, que pretende obtener
conclusiones. Una estructura alternativa, es la problematizacion-conceptualizacion (Siede,
2007). Aqui la ensefanza no se inicia con una explicacion, sino con la presentacion de un
caso, un ejercicio o un problema seleccionado en relacion con los contenidos que se espera
ensefar. Se trata de recortar situaciones de la realidad social que permitan desafiar a los y las
estudiantes a pensar por qué la realidad social (pasada y presente) es como es. Como hemos
visto a lo largo del capitulo 6, este tipo de enfoque se desarrolla en muy pocas aulas de las
escuelas observadas, pero esas experiencias son plausibles para considerar ya que, en torno a
la generacion de sentidos acerca de la Historia y su transmision, la escuela produce un amplio
conjunto cultural original que incide, transforma y se transforma a partir de las iniciativas de
sus actores y en el contexto social en el que se encuentra inserta.

Entre las preocupaciones practicas de quienes ensefian Historia se destacan las
dificultades que encuentran los y las estudiantes en relacion a las practicas de lectura y
escritura vinculadas al campo especifico de la disciplina, y las pocas herramientas con las que
cuentan para superarlas. Los disefios curriculares plantean incorporar a la ensefianza el
trabajo con variedad de textos y fomentar la produccion por parte de los alumnos/as de
distintos tipos textuales, aqui se presenta un problema didactico: pensar en el tipo de
consignas que promueven un trabajo intelectual que favorezca el aprendizaje de contenidos
historicos a partir de la lectura y escritura. En el capitulo 6 mostramos escenas aulicas en las
que se observan diferencias y similitudes en la presentacion de los temas, en la mediacion de
los textos y en la gestién y desarrollo de las actividades que buscan generar producciones

escritas vinculadas a los temas y lecturas trabajados en clase. Encontramos que hay usos de la
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escritura involucrados en ejercicios prototipicos de la disciplina escolar (Chervel, 1991)
-como los cuestionarios o los cuadros para completar a partir de la lectura de textos- cuyos
vinculos con el aprendizaje han sido ampliamente cuestionados desde investigaciones
realizadas tanto en Didactica de la Lengua como en Didactica de la Historia (por ejemplo:
Basuyau y Guyon, 1994; Aisenberg, 2010; Lerner, 2001; Prat, 1998). Estos ejercicios se
imponen desde la logica del funcionamiento didactico habitual, estdn instituidos como
costumbres didacticas, forman parte del codigo disciplinar, es lo que se hace en las clases de
Historia, sin analizar qué trabajo intelectual pueden promover ni, por ende, qué pueden
aprender los y las estudiantes al realizarlos. No se trata solamente de incluir en la clase textos
a disposicion de los y las estudiantes sino de generar situaciones de lectura y escritura donde
se puedan apropiar de los contenidos que alli circulan, que puedan construir ideas propias
sobre los textos y que a su vez sean ajustadas a lo que alli se explica. Por eso es fundamental
continuar reflexionando en torno a las condiciones didacticas que facilitan u obstaculizan la
lectura e interpretacion de textos de Historia.

La evaluacion en la ensefianza de la disciplina se torna en una cuestion compleja y
aguda en la escuela secundaria, porque forma parte de mecanismos de exclusion. Cabe tener
presente hasta qué punto aspectos cruciales de politica educativa se entretejen en el
funcionamiento didactico de la cotidianeidad escolar. Hemos observado que en la mayoria de
las aulas prima la evaluacion “clasica o tradicional” a través de la cual los y las estudiantes
aprueban, promueven, certifican o no. La constatacion sefialada nos plantea la necesidad de
fortalecer opciones que colaboren en la evaluacion formativa, que recupere informacion sobre
los procesos involucrados en practicas de ensefanza y aprendizaje de la Historia, que respete
e incluya todos los itinerarios que recorren los y las estudiantes al involucrarse con el objeto
de estudio.

El estudio realizado para esta tesis ha relevado decisiones de organizacion que los
profesores y las profesoras de Historia toman en el aula sin que ningiin material de apoyo les
proporcione criterios para ello. Ante la vacancia en la produccién de saberes para la
ensefnanza de la Historia, los profesores hacen y, en el desarrollo de estas practicas, generan
saberes y experiencias que a lo largo de estas paginas hemos contribuido a caracterizar. No se
trata, como se ha mostrado en el analisis, de que las practicas de los y las docentes sean
enteramente novedosas, ni enteramente satisfactorias para los problemas afrontados, pero

como sostiene Maria Paula Gonzalez “la mirada sobre los y las docentes suele ser una: lo que
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no hacen, lo que hacen mal, lo que no pueden, lo que les falta. [...] Partir de lo que hacen
cotidianamente y lo que si han logrado hacer para pensar alternativas y propuestas de
formacion docente puede resultar un camino mas promisorio” (2018: 78).

Ser profesor/a de Historia implica asumir un rol que excede la ensefianza de la
disciplina, pensar el rol docente requiere contextualizar la realidad educativa donde se
inscribe nuestra labor. Y este trabajo que realizamos cotidianamente en las aulas es una
accion ética y politica. Siede, en La educacion politica, plantea que, si bien la escuela es una
herramienta de legitimacion del orden social vigente, también se puede considerar como el
ambito donde ese orden social se presta a ser discutido, recreado y reorientado (Siede, 2007).
En la ensefianza de la Historia no se puede ser neutral ni imparcial. ;Por qué ensefiamos
Historia? ;Para qué ensefiamos Historia? ;Al servicio de quién o quiénes esté la Historia que
ensefiamos? Son preguntas que problematizan la ensefanza de esta disciplina escolar y
contribuyen a desnaturalizar practicas arraigadas en las tradiciones que obstaculizan el tipo de
formacién que nos proponemos brindar. Explorar la Historia escolar, como aqui hemos
propuesto, en sus sentidos y propdsitos, contenidos, practica y materialidad, a través de sus
cambios, transformaciones y persistencias, supone concebirla como un espacio dindmico.
Advertir los cambios en lo que se prescribe, lo que se propone y lo que se produce
cotidianamente en las aulas permite pensar esta disciplina escolar como una construccion de
la que los y las docentes somos parte activa y en la que tenemos mucho por decir, pensar y

hacer.
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Anexo I - Protocolo de Entrevistas

Esquema de entrevistas

Entrevistas a Docentes
Protocolo

Fecha y lugar de realizacion:

1. Ficha de datos y autorizaciodn
2. Breve presentacién y recordatorio del propdsito de dinvestigacidn
3. Diario de campo (sensaciones, observaciones y apreciaciones que dejoé

la entrevista en cuanto terminamos de hacerla).

Autorizacion de publicacion

Por la presente, autorizo a Florencia Valtuille (FLACSO) a citar mis
aportes y reflexiones sobre 1la Ensefianza de Tla Historia en la escuela
secundaria, durante la/s entrevista/s realizada en

, el dia .La autora se compromete a

mencionar sélo mi nombre de pila o un nombre de fantasia, sin dar a conocer
elementos que permitan identificar mi identidad y la institucién en la cual

me desempefio.
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Firmas: ...t iiieeeenneens

Aclaracidn: ...t nnennn

Entrevista
A) ¢Como es la escuela o las escuelas en las que trabajas? ;como es su
poblacién?
B) ;Como es una clase tuya de Historia?
- Describi una clase “comin”
- y una “buena clase”
C) ¢Cémo planificas Tlas <clases?// ver qué orientaciones tiene la
institucién e indagar si renueva o repite la planificacidén afio a afio.
- Usa el disefio curricular vigente, si lo hace cémo lo recorta,
como lo adapta. (Ver en qué sentido su planificacidén responde a
los lineamientos de los disefios).
- Opinidén sobre los DC
- Cudl es la relaciodon entre los DC y su practica docente
- Trabaja con otros profesores
- Trabaja con proyectos, cuales
- Cudl es 1la relacidén entre su practica y la planificacién
D) ¢(Cudl consideras que es la fimportancia que reviste la formacidn
inicial en tu practica profesional?
E) Contenidos - ;Qué temas suele trabajar? ;Qué tema es mas interesante
para trabajar?
F) ¢Qué materiales utilizas?// Indagar de qué modo los utiliza, por qué

los elige// Ver si renueva todos los afios los materiales o si tiene
“clasicos” que siempre utiliza.
- Si utiliza manuales, libros, notas propias, peliculas, audios,
imagenes, mapas, etc.

- Profundizar en el uso de fuentes
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- Aqui ver Tlos medios digitales, qué opina, si ha tenido 1la
posibilidad de -implementarlos en la enseflanza de la Historia,
como, sobre todo atendiendo al programa “Avellaneda conectada”.
Indagar si ya recibieron las tablets.

G) Dinamicas de trabajo ;cuales usa? (trabajos
individuales/grupales/debates,etc).

- Ver el tema de la lectura y escritura

H) Administracidén del tiempo dentro del aula

I) Evaluacidn

- ¢Cémo evaluas? ;Qué te 1interesa que los estudiantes Tlleguen a
aprender? // Aqui tener en cuenta también las evaluaciones

finales de la materia.

- Evaluacidén de 1la propia practica, ¢(lo haces? ;qué tenés en
cuenta para pensar si una clase, un tema, una propuesta salié
“bien o mal”?

a) ¢(Cudles son los problemas mads comunes que enfrentas a la hora
de ensefiar Historia? ;Con qué canales de comunicacidn
institucional contds para hacer frente a alguna problematica
que surja?

J) ¢(Para qué crees que es necesario que Tlos estudiantes aprendan
Historia? ¢(Por qué ensefiar Historia? ;Qué crees que aporta la
Historia a la formacién de los y las jévenes?

K) Espacio para comentarios y/o preguntas por parte del entrevistado.
Agradecimiento por el tiempo concedido. Se recuerda la importancia
que conlleva la entrevista para la investigacidén. Se ofrece enviar la

desgrabacién por correo electrénico para su revisién.

Entrevistas a Miembro de Equipos Directivos

Lugar y fecha de realizacién
Correo electroénico:

Nombre y Apellido:
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Antigledad en la docencia:

Antigledad en la conduccion:

Antigliedad en la conduccidn de esta institucidn:
Titulo de base:

Formacidon de posgrados y/o cursos de actualizacién profesional:

Autorizacion de publicacion

Por la presente, autorizo a Florencia Valtuille (FLACSO) a citar mis
aportes y reflexiones sobre 1la Ensefianza de Tla Historia en la escuela

secundaria, durante la/s entrevista/s realizada en

, el dia .La autora se compromete a
mencionar s6lo mi nombre de pila o un nombre de fantasia, sin dar a conocer
elementos que permitan ddentificar mi didentidad y la dinstitucidon en la cual

me desempefio.

Entrevista

- ¢Cémo es la escuela que conducis? ;Cémo es su poblacidn?

- ¢Cémo estéd conformado el equipo docente?

- ¢Qué es lo mas importante que pueden hacer Tlos docentes por los
estudiantes?

- ¢Qué es lo que debe privilegiarse en las aulas?

- ¢Qué seguimiento hacen del trabajo docente? Y de Tlos programas
curriculares?

- En cuanto al trabajo con los contenidos especificos de Historia,
¢cudl es el rol de la 1institucién? // Ver tema efemérides, si hay
alguna publicacién de la dinstitucién, blog, plataforma, etc.

- ¢Cudles son las problemdticas mas comunes que surgen en las aulas vy

que manifiestan Tlos docentes? ;Con qué canales de comunicaciodn
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institucional cuentan 1los docentes para hacer frente a alguna

problemdtica que surja?

Anexo II - Fuentes Escolares

Textos, actividades, apuntes, consignas de trabajo y evaluaciones
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Consignas 3° afio Escuela Publica, 2019
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Consignas 3° afio Escuela de Gestion Privada
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Apuntes de clase 3° Afio Escuela de Gestion Privada

173



QRGANIZACION DEL ESTADO
uuwl, (B“}tm)

La centralizacion de la autoridad
estatal: el uso de la fuerza
y la creacion de consenso

Fntre 1862 y 1880 se sucedieron las presi(_lcncias constitucionales de
Bartolomé Mitre, Domingo F. Sarmiento y Nicolas Avellaneda. )

A lo largo de esos afios se fue consghdando una nueva alianza social
integrada por comerciantes y terratenientes —tanto bonaerf:nses como
del Litoral y del interior— interesados en impulsar y expandir las expor-
taciones de las producciones agropecuarias requeridas por el mercado in-
ternacional. Al mismo tiempo, durante ese periodo, la autoridad del Esta-
do nacional se extendi6 y fortaleci6 a través de diferentes vias. Las auto-
ridades nacionales fueron tomando bajo su control funciones y atribucio-
nes que segiin la Constitucion nacional le correspondian pero que, hasta
entonces, seguian siendo ejercidas por los gobiernos de los Estados pro-
vinciales. Este aspecto del proceso de centralizacion de la autoridad esta-
tal, en los hechos, se manifesté a través de distintas acciones de gobiermno:
la formacién de un ejército nacional, la organizacién de un sistema de ren-
tas nacionales y de un aparato recaudador de impuestos de alcance nacio-
nal, la centralizacién de la emisién de moneda, la organizacion del sistema
bancario y la unificacién y codificacién de la legislacion. El Estado nacio-
nal se apropi6 también de algunas funciones tradicionalmente realizadas
por la Iglesia, como el registro civil de las personas. Ademds, la ampliacién
y el fortalecimiento de la autoridad del Estado nacional significé la presen-
cia y la acci6n de instituciones estatales en actividades hasta entonces rea-
lizadas mayoritariamente por particulares como, por ejemplo, la educa-
ci6n, la colonizaci6n, los negocios bancarios y la construccién de la red fe-
rroviaria. El Estado nacional también se hizo cargo de diversas obras y ser-
vicios publicos necesarios para el desarrollo de las nuevas actividades pro-
duictivas.

Para afirmar definitivamente su autoridad y obtener la obediencia del
conjunto de los integrantes de la sociedad, las autoridades nacionales uti-
lizaron en algunos casos la violencia de la fuerza militar y, en otros, bus-
caron el apoyo de los gobernantes provinciales y de los grupos de mayor
poder econémico, con el objetivo de crear consenso y conformar alianzas
politicas.
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Texto utilizado en clase Escuela Publica 2019
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Evaluacion Escuela Gestion Privada, 2019




Aulas, pasillos, pizarrones y carteleras escolares

Mural Escuela Publica, 2019
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Aula Escuela Pablica 2019
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Cartelera Escuela Publica, 2019
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Avisos, pasillo Escuela Publica 2019
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Cartelera Escuela Publica, 2019
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Pizarron - Linea de tiempo (arriba) / Red conceptual (abajo). Escuela Ptblica 2019
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Aula Escuela Publica, 2019
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Aula Escuela Publica, 2019
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Efemérides y muestras escolares

Escuela Publica 2019
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Escuela Publica, 2019




Escuela de Gestion Privada, 2019
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Muestra, Escuela Publica, 2019.
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Muestra Escuela Publica, 2019
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Escuela Publica 2019
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PORQUE TODOS
SOMOS DIFERENTES

VIVAMOS CON
RESPETO,
TOLERANCIA Y
ACEPTACION PARA
| DISFRUTAR DE UN
5 MUNDO EN PAZ Y

ARMON{A.

Escuela Publica 2019
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Documentacion docente

PLANIFICACION 3°AYB HISTORIA PROF. ALVAREZ VALERIA

ANO 2019
SELECCION DE CONTENIDOS

Objetivo de aprendizaje: desarrollar habitos de estudio y responsabilidad en el cumplimiento de las

consignas, ayudando a construir un ambito de respeto y didlogo para el desarrollo de la
ensefianza-aprendizaje.

PRIMER TRIMESTRE: SE TRABAJARA EN TORNO A LOS SIGUIENTES INTERROGANTES;

*¢ CUAL ERA LA SITUACION DE LAS COLONIAS ANTES DE 1810?
*¢ QUE COSAS HICIERON POSIBLE EL COMIENZO DEL PROCESO DE INDEPENDENCIA?

*UNIDAD DIAGNOSTICO. EXPLORACION DE CONOCIMIENTOS PREVIOS, MEDIANTE ACTIVIDADES,
CUESTIONARIOS, BUSQUEDA DE INFORMACON, ORGANIZACION DE TRABAJO INDIVIDUAL Y GRUPAL.

*UBICACION TEMPORAL Y ESPACIAL. AMERICA DEL SUR, FINALES DEL SIGLO XVIII Y COMIENZOS DEL XIX. LOS
VIRREINATOS. LA ECONOMIA COLONIAL. LAS INVASIONES INGLESAS. LAS RESISTENCIAS DE LOS PUEBLOS
ORIGINARIOS.

*EUROPA. INVASION DE NAPOLEON A ESPANA.

*AMERICA: 1810 FORMACION DE LAS PRIMERAS JUNTAS DE GOBIERNO. PRIMEROS GOBIERNOS PATRIOS.
LUCHAS POR LA INDEPENDENCIA A NIVEL CONTINENTAL. 1816.

SEGUNDO TRIMESTRE: SE TRABAJARA EN TORNO AL SIGUIENTE INTERROGANTE:

*¢COMO SE ORGANIZARON LAS NUEVAS SOCIEDADES DESDE LA INDEPENDENCIA HASTA MEDIADOS DE
SIGLO XIX?

*1820-1850: AUTONOMIAS PROVINCIALES. FORMAS DE ORGANIZACION POLITICA DESPUES DE LA
DECLARACION DE LAINDEPENDECIA.

*FEDERALISMO, UNITARISMO. CAUDILLOS PROVINCIALES. PACTOS INTERPROVINCIALES.
*BSAS. GOBIERNOS DE J.M. DE ROSAS. POLITICA INTERNA Y EXTERNA.
*DIFERENCIAS ECONOMICAS. ECONOMIAS REGIONALES Y DE EXPORTACION.

TERCER TRIMESTRE: SE TRABAJARA EN TORNO AL SIGUIENTE EJE:

*FORMACION DE LOS ESTADOS NACIONALES 1850-1880

#1853, SANCION DE LA CONSTITUCION NACIONAL. REPUBLICA. PODERES.
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*1852-1862. BUENOS AIRES Y LA CONFEDERACION. DIFERENCIAS ECONOMICAS Y POLITICAS.

*ECONOMIA AGROEXPORTADORA. INMIGRACION. INVERSIONES. FERROCARRILES. PUERTO.

*1862-1880. PRESIDENCIAS. TRANSFORMACIONES SOCIALES Y URBANAS.

Estrategias diddcticas

Lectura docente en individual
Planteo de hipdtesis y conclusiones.

Exposiciones orales.

s |
e |
@ Resolucion de guias de estudio y trabajos practicos.
L.
s |

Busqueda y andlisis de informacidn en diversos textos.

Recursos:

VIDEOS EDUCATIVOS Y DOCUMENTALES
PROYECCION DE PELICULAS. BELGRANO Y REVOLUCION.

LIBROS DE TEXTO Y MATERIAL DE LECTURA SOBRE TEMAS ESPECIFICOS.

BUSQUEDA DE INFORMACION EN INTERNET, CON ORIENTACION DOCENTE.

ELABORACION DE LINEAS DE TEMPO.

CONFECCION DE CUADROS COMPARATIVOS, ESQUEMAS CONCEPTUALES, CON PAUTAS ESPECIFICAS.
ESCRITURA DE TEXTOS SOBRE UN DETERMINADO TEMA.

EVALUACION: SERA EN FORMA CONSTANTES, MEDIANTE OBSERVACION DEL TRABAJO EN CADA
CLASE. ENTREGA DE TRABAJOS PRACTICOS INDIVIDUALES Y/O GRUPALES. SE TOMARA UNA
EVALUACION ESCRITA AL FINALIZAR CADA TRIMESTRE.

A FINALES DE MES DE NOVIEMBRE SE TOMARA LA EVALUACION INTEGRADORA INSTITUCIONAL.
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PLANIFICACION ANUAL 2019

HISTORIA 3°ano A-B-C

Fundamentacion

La Historia correspondiente al presente curso conlleva la responsabilidad compartida
del encontrar los caminos por los cudles nos conformamos y nos reconocemos mutuamente
como americanos desde el devenir de la multicausalidad que produce la ciencia historica y
sus inabarcables lazos sociales. La construccion del conocimiento sobre lo social presenta
momentos de inflexion, crisis y desarrollo. Como resultado de estas transformaciones las
formas de produccion de conocimiento -tomado este como una construccidon social- en las
Ciencias Sociales y particularmente en la Historia, buscan explicar, interpretar, comprender el
caracter de las sociedades contemporaneas.

En este sentido, 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 ensefanza.
Un aspecto relevante lo constituye la inclusion de principios que posibiliten la lectura, la
interpretacion, la compresion y la explicacion acerca del como y por qué se producen los
cambios sociales dentro de nuestra sociedad. Los diversos sujetos sociales se constituyen
como tales en un contexto histérico, espacial y cultural, y es alli donde construyen sus
primeras nociones de temporalidad.

La planificacion intenta ajustarse a lo planteado por los Disefios Curriculares, al
diagnostico de los grupos y al proyecto de la Institucion. Se busca adecuar la planificacion a

los tiempos de aprendizaje escolar y saberes previos.

Expectativas de logro:

Desarrollar, mejorar y afianzar sus habilidades para Leer y escribir sobre HISTORIA,

de modo que pueda comprender los textos, organizar sus conocimientos y expresar sus

aprendizajes en el area.

v Reconocer la diversidad de los procesos historicos del periodo.
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v Relacionar y explicar por qué y como se produjeron estos procesos.

v Identificar los factores que provocaron sucesivas crisis del capitalismo, relacionando
sus aspectos politico, econémico y social, y reconocer su impacto en América Latina.
Analizar diferencias y similitudes.

v Responder acerca de cambios y continuidades del desarrollo historico de la sociedad

Argentina.

Respecto de los conceptos v procedimientos basicos de la historia

v Pensar histéoricamente, es decir, comprender el accionar de los actores sociales
interrelacionados en su tiempo y realidad social y clasificar los hechos segun su

naturaleza, esto se puede manifestar si logra...

v Elaborar hipétesis de interpretacion sobre lo sucedido mediante explicaciones
provisorias que puedan confrontar con sus conceptos previos.

v Utilizar diversas estrategias para buscar y seleccionar informacién, que sean
adecuadas a los interrogantes que se plantean, reforzando especialmente la lectura
comprensiva de textos reconociendo la diversidad y multiperspectividad de las fuentes a
las que accedemos.

v Desarrollar la participacion oral con uso correcto del vocabulario especifico y la
claridad en las producciones escritas organizando distintos tipos discursivos y

comunicandola en diferentes registros.

v El cuidado en la presentacion de los trabajos grupales e individuales, el respeto por
las consignas y su orden.

v Comprender los cambios y continuidades de imaginarios, la nueva mirada sobre la
realidad de los actores de procesos historicos y debatir-opinar sobre las respuestas estos

han dado a su contexto.

ACTITUDES a EVALUAR

v/ Demostrar interés por aprender mediante la asistencia, la responsabilidad en el
cumplimiento de trabajos propuestos y la lectura de los materiales en tiempo y forma; asi

como también la participacion en clase, preparacion para evaluaciones, etc.
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v Respetar al docente y tus pares, ejerciendo la escucha, la tolerancia, el didlogo y la
colaboracion; y moderando el uso de la palabra

v Profundizar los grados de compromiso y responsabilidad con valores tales como
promocion del bien comun, la paz, la justicia, la libertad, el entendimiento y un

comportamiento democratico.

CRONOGRAMA

1° trimestre: Unidad N°1 y N°2
2° trimestre: Unidad N°2 y N°3
3° trimestre: Unidad N°4 y N°5

UNIDAD 1

1.1. Las revoluciones atlanticas. Concepto de revolucion como eje trasversal a los contenidos
del trimestre. Revolucion Industrial. Revoluciéon e Independencia de Estados Unidos.
Revolucion Francesa. Legitimacion de estas formas a través del culto y de los sistemas de
creencias. Representaciones de las diversas cosmovisiones. Diversas variantes de
organizacion del poder.

1.2. Las reformas de los imperios ibéricos. Reformas administrativas, defensivas, sociales y
econdmicas en las colonias. El imperio Espafiol en el siglo XVIII. El ascenso de los borbones
a la corona espafiola. Expulsion de los Jesuitas. La ilustracion en América.

1.3. Desarrollo del sistema financiero y las transacciones comerciales, crecientes necesidades
de oro y plata como un modo dominante de organizacion del sistema de comercio y

acumulacion en Europa.

UNIDAD 2

2.1. La independencia de Haiti. El proceso politico-economico espafiol en 1808-1810. La
ruptura del pacto colonial.

2.2. Consolidacion de la burguesia, crisis en los modelos de representacion del mundo,

nuevas concepciones del hombre y de sus relaciones con Dios.
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2.3. Virreinato del Rio de la Plata. Las invasiones inglesas. La revoluciéon de Mayo, guerras
de independencia. Los primeros gobiernos patrios. La Asamblea del Afio XIII. La declaracién
de la Independencia.

2.4. El impacto de las guerras de independencia en los circuitos productivos y econdmicos.
La apertura comercial. La presencia econdmica de Gran Bretafia y el impacto en las
economias de los nuevos paises. La esclavitud y su trafico triangular. Transformaciones en la

Iglesia y el ejército.

UNIDAD 3

3.1. Las nuevas naciones Latinoamericanas. La opcion entre forma de gobierno monarquica o
republicana. La ciudadania y las elecciones. Los proyectos unificadores. Bolivar y la Gran
Colombia. Centralismo o Federalismo.

3.2. Los caudillos como nueva forma de liderazgo. Las autonomias provinciales. Los tratados
y pactos entre las provincias. Las reformas Rivadavianas. La expansion ganadera. Federales
y Unitarios.

3.3. La Confederacion Argentina. Gobiernos de Rosas. La Generacion del 37. La Ley de

Aduanas. Los bloqueos al puerto de Buenos Aires.

UNIDAD 4

4.1. Un nuevo ciclo revolucionario en Europa. El derrumbe del imperio Napoleodnico. El
Congreso de Viena. La Restauracion. El Romantisismo. El Liberalismo. Los Socialista
utopicos.

4.2. El proceso de construccion de los Estados-Nacion. Los nacionalismos. La unificacion
italiana y alemana. Estados Unidos: Guerra de Secesion.

4.3. Hacia el imperialismo. La Segunda Revolucion Industrial. Transformaciones en la
industria y desarrollo de las comunicaciones. Organizacion del capitalismo financiero e
industrial. La division internacional del trabajo. La dependencia econdmica. Crisis de

sobreproduccion. Taylorismo y Fordismo.

UNIDAD 5
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5.1. El mundo del trabajo y las formas de organizaciéon obrera. El positivismo. El
evolucionismo, el darwinismo social y el psicoandlisis. Medios de comunicacion y cultura de
masas.

5.2. El liberalismo en América. Las oligarquias en el poder. El fraude electoral. La
integracion al mercado mundial. El crecimiento demografico y el proceso de urbanizacion de
América.

5.3. La Constitucion Nacional. Buenos Aires y la Confederacion Argentina. La organizacion
del Estado. Mitre y el interior. La guerra de la Triple Alianza. Sarmiento: educacion y
presidencias. La economia agroexportadora. Los gobiernos conservadores-oligarquicos. El

PAN. Gobiernos de Roca. Nacimiento de la UCR. Ascenso de Hipolito Yrigoyen.

ACTIVIDADES

> Lectura en clase, aplicando técnicas de estudio.

» Organizar la informacion obtenida en cuadros, diagramas, sintesis escritas, mapas y/o
redes conceptuales. Resolucion de guias y cuestionarios

» Toma de apuntes, didlogo, planteo de interrogantes, debate y argumentacion segun el
caso

> Elaboracion de recursos cronoldgicos y mapas historicos-dindmicos. Busqueda de
datos y seleccion de informacion apropiada sobre las problematicas en diversas
fuentes.

> Lectura grupal e individual de textos con guias de lectura, preguntas u otras

consignas.

Utilizacion de material audio-visual: Variable segun la dindmica del grupo.

Criterios de evaluacion: [a evaluacion sera tomada como un proceso de aprendizaje y no el

final de una etapa, o como ejercicio memoristico. Destacando y propiciando alcanzar el
aprendizaje mediante el trabajo cooperativo y participativo. La nota sera tomada como un

punto de partida y no de llegada para crear y fomentar un espiritu critico en los estudiantes.
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a) Evaluacion escrita individual y grupal,
b) evaluacion escrita individual mediante la elaboracion de mapas conceptuales,
¢) presentacion en tiempo, forma y contenidos de trabajos y producciones escritas,

d) exposicion oral y grafica de los resultados de una investigacion (individual o grupal).

BIBLIOGRAFIA

Del estudiante:

v Historia, Argentina, América y Europa entre el S.XVIII y XIX,
Santillana en linea, Bs. As., 2015.

v Historia, la época moderna en Europa y América, Estrada
Secundaria, Confluencias, Bs.As., 2009.

Profesor de Historia
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