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APROXIMACIONES ANALITICAS A LA HISTORIA ARGENTINA EN
LA ESCUELA. UNA MIRADA SOBRE LOS TEXTOS VISIBLES!

ANALYTIC APPROACHES TO ARGENTINE HISTORY IN SCHOOL. A
LOOK INTO THE VISIBLE TEXTS.

Nancy Aquino
Susana P. Ferreyra’

La tarea cotidiana en un espacio universitario de formacién docente
para profesores de historia nos ha aportado algunas hipétesis preli-
minares que nos interesa poner en tensién, analizando las précticas
de la ensefianza enmarcadas en sus dimensiones curriculares, tradi-
ciones, rituales. En esta ponencia presentamos un avance del proyec-
to de investigaciéon de cétedra, en el cual pretendemos conocer algo
mads sobre la ensefianza de la historia argentina en las aulas de la es-
cuela media en Cérdoba.

;Qué Historia Argentina se instituye como historia regulada y cémo
se configura en los distintos niveles de concrecién del curriculum pa-
ra Ja escuela media en Cérdoba? Segun Cuesta Ferndndez la historia
regulada es “lo que ln Administracion decretd conto conocimiento Justdrico
valioss”. A partir de textos visibles, revisamos categorias de analisis
para mirar el Disefio Curricular y los libros de texto.

El poder de seleccionar qué, cuanto, como se ensefia, quién dice lo
que se debe ensefiar estd implicando conflictos en la sociedad

1 Textos visibles es una categoria que Cuesta Ferndndez aplica a los documentos
juridicos administrativos en la medida en que dan cuenta de un discurso que pre-
tende definir y acotar la disciplina.
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(Girvtz). La definicion de qué historia argentina se ensefia implica -
en funcién del proyecto que la sociedad se propone- cuéles son los
contenidos culturalmente basicos y socialmente ttiles para la forma-
cién de una conciencia histdrica.

Ensefianza de la Historia Argentina - disefio curricular -
libros de texto

Our daily work in history teachers training at the university level
has provided us with some preliminary hypothesis which we want
to question, analyzing the teaching practices framed in their curricu-
lar dimensions, traditions and rituals. In this paper we present an
advance of the course group research project, in which we intend to
gain knowledge in the teaching of Argentine history in the class-
rooms of high schools in Cordoba.

Which Argentine History is instituted as the regulated history and
how does it configure on the different levels of curriculum concre-
tion for high school in Cordoba? According to Cuesta Fernandez, the
regulated history is what “the Administration decreed as valuable lustor-
ical knowledge”. Through visible texts, we review analytical categories
to look at the Curricular Design and the text books.

The power of selecting what, when, how much, how to teach, who
says what must be taught imply conflicts in society (Girvtz). De-
pending in what project of society is proposed, the definition of
which Argentine History is taught implies which are the basic and
socially useful curricular contents for the formation of a historical
conscience.

Teaching of Argentine History - curricular design - text books.

oS

Introduccion

En su investigacién acerca de c6mo la Historia se constituye en una
disciplina escolar, Cuestas Fernandez plantea que las disciplinas, en tanto
tradiciones sociales inventadas, son producto de una seleccion de saberes
considerados valiosos, con un cierto grado de autonomia constitutiva,
creadas para ser parte de un espacio especifico de socializacién, que es la
escuela. Campos de conocimiento cuyos cuerpos visibles no estdin constituidos por
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el discurso tedrico o cientifico sino por la prdctica cotidiana y reglamentada.
(Cuesta 1997:17)

Estos planteos se tornan relevantes para esta ponencia ya que la de-
finicién de qué historia argentina se ensefia, supone analizar cémo llegé a
la escuela, su ingreso en el curriculum, su vinculacién o no con la propues-
ta historiografica. Implica, por tanto, considerar -en funcién del proyecto
que la sociedad se propone- cudles son los contenidos culturalmente basi-
cos y socialmente ttiles para la formacién de una conciencia histérica en el
marco de una ciudadania pluralista y democratica, ya que éste es el objeti-
vo declamado en las formulaciones curriculares en nuestro pafs, tanto para
el ambito nacional como en la jurisdiccion Cérdoba. En términos de Cuesta
Fernandez, estaria dando cuenta del propésito de la historia regulada.

En esta etapa de indagacién hemos avanzado en la lectura de auto-
res que centran su mirada en el anélisis del curriculum y en los libros de
texto, aquello que Cuesta Fernandez define como parte de los “fextos visi-
bles” del c6digo disciplinar al que considera una tradicién configurada histo-
ricamente y compuesta de un conjunto de ideas, valores, suposiciones y rutinas,
que legitiman la funcion educativa atribuida a la Historia y que regulan el orden
de la prdctica de su ensenanza’.

I.-Aportes para mirar tedéricamente los documentos curriculares:

El analisis del curriculum implica pensar en los contenidos (en este
caso los referidos a historia) que la escuela debe ensefiar. El acotado reco-
rrido realizado acerca de las formas de analizar el curriculum nos ha moti-
vado a decidir entre algunos aportes y trabajos que hemos considerado
que nos brindan herramientas especificas para el andlisis que pretende-
mos.

El abordaje puede ser realizado desde tres dimensiones, al decir de
Gvirtz 4. Una de ellas refiere a la relacién entre contenidos y cultura, la otra
a los procesos, actores y las instituciones que intervienen en la determina-
cién de qué ensenar y finalmente algunos de los problemas referidos a la
seleccién, distribucién y organizacién social de los mismos.

3 Cuesta Fernandez, Raimundo,(1997). Sociogénesis de una disciplina escolar: la histo-
ria. Pomares-Corredor. Barcelona.

4 Gvirtz, S. y otros: El ABC de la tarea docente: curriculo y enseiianza. Edit. Aique.
Buenos Aires. 1998.
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El contenido se constituye en base de la transmisién cultural que
realiza la escuela. Es un objeto simbolico y las caracteristicas del mismo
dependeran del modo en que es organizado y transmitido. Es una cons-
truccién social, es decir que resulta de un complejo proceso de produccion,
que es necesariamente una objetivacién de los saberes publicos, considera-
dos un patrimonio social. El contenido a ensefiar es producto de un proce-
so de seleccién cultural, ya que de las culturas, se extrae y define.

Dada la multiplicidad y complejidad de la realidad cultural se hace
necesario realizar un recorte. Definir, por tanto, implica una seleccién so-
bre la base de la identificacion de ciertos elementos considerados impor-
tantes, porque la inclusion o exclusién realizada sobre textos culturales no
es casual, tiene una historia y tradicién y se relaciona con cuestiones de
poder y de autoridad. El poder de seleccionar qué y cudnto se enseiia,
cémo se ensefia, quién ensefia, quién dice lo que se debe ensefiar esta im-
plicando conflictos en la sociedad. Esto se debe a que el saber, y en este
sentido seguimos los planteos de Bourdieu?, al ser socialmente producido
y organizado en cuerpos de conocimiento, se constituye en un capital, por
lo que los agentes diversamente situados entran en conflicto al disputarse
el acceso, uso, posesién, transmisién y evaluacién

La definicién de lo que se ensefia de la Historia Argentina implica
considerar, en funcién del proyecto que una sociedad se proponga, cuéles
son Jos contenidos que un alumno debe adquirir a lo largo de la escolari-
zacion. Cabe preguntarse ;qué historia argentina se ensefia, qué de la pro-
duccién académica estd presente en la seleccién curricular y en los textos?.

En este sentido acordamos con Cuestas en que la disciplina escolar
no es un recorte de la produccién de la academia sino que se constituye en
un conocimiento con una légica propia en la cual no s6lo esta presente el
conocimiento cientifico sino la impronta que le da el contacto con un espa-
cio social, la escuela, donde interjuegan usos, ideas y rutinas profunda-
mente enraizadas.

La produccién y seleccién politico-cultural de los contenidos a ense-
fiar se realiza en multiples instancias de decisién social organizadas en tres
campos: cultural, estatal y mercado seguin lo plantea Gvirtz$ .

El campo cultural estd constituido por las instituciones de ensefian-
za superior y las de investigacién que son las productoras de cuerpos de

5> Bourdien, P: Sociologin y Cultura. Edit. Grijalbo. México. 1990.
6 Gvirtz, S.: Ibidem.

250



conocimiento. Las disciplinas se amplian y renuevan a partir de la investi-
gacion.

En relacién al campo estatal, en éste se destacan las instituciones es-
tatales que influyen significativamente en la definicién de los contenidos a
ensefiar, ya que en la elaboracién del curriculo se visualiza la intervencion
del estado en el control de la vida social.

El campo del mercado en las sociedades actuales se constituye en un
condicionante a partir de las practicas y demandas de los distintos agentes
economicos. Por ejemplo, las presiones de las empresas por los tipos de
perfiles requeridos asi como también la demanda de un alto nivel de espe-
cializacion o las intervenciones de los que controlan la industria cultural,
como el caso de la industria editorial.

Las caracteristicas del proceso son diversas, entre ellas debemos
considerar la legitimidad de la seleccién que depende de las capacidades
de negociacién de los distintos actores intervinientes, en la medida que la
influencia y la intervencién de los actores varia segun el nivel de escolari-
dad. La seleccién pedagégica-cultural es historica y socialmente relativa.
Ademas favorece a ciertos grupos sociales mas que a otros, porque el co-
nocimiento y las pautas que se promueven pueden tener muy distinto
valor y efecto segtin la procedencia social.

La seleccion de contenidos surge, entonces, de complejos procesos
que implican decisiones en torno a cuéles son los contenidos culturalmente
bésicos y socialmente relevantes para la ensefianza. Esta definicion sobre el
qué ensefiar supone necesariamente comprender al contenido como pro-
ducto de una seleccion cultural, que es resultado de un campo de luchas
de poder. Esto es, entonces, un criterio importante a la hora de analizar los
documentos curriculares.

Otro de los trabajos considerados, es el de Alejandra Amantea, Gra-
ciela Cappelletti, Estela Cols y Silvina Feeney”: Los procesos de diserio curri-
cular en la Argentina: diversidad de tradiciones sobre el curriculum, el contenido
y el profesor 8 Este focaliza sobre las interpretaciones que acerca de la elabo-

7 Trabajo realizado en el marco del Proyecto UBACyT F015 “Tendencias en el dise-
fio y desarrollo del curriculum” (Periodo 2000-2002) bajo la direccién de la Prof.
Alicia Camilloni. Universidad de Buenos Aires, Facultad de Filosofia y Letras,
IICE.

8 Articulo publicado en Revista Electrénica. Education Policies Analysis Achiv-
ment. epaa.asu.edu/epaa/v12n40, Afio 2004.
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racién del curriculo estdn presentes en el campo, asi, en tanto proceso so-
cial, se abordan diferentes niveles de decision, los actores, asi como tam-
bién las variables que interactiian en el proceso de conformacién del cono-
cimiento escolar, reconociendo dos tipos de producciones, una que gira en
torno al diserio e innovacion curricular y la otra a los participantes en el desarro-
llo del curriculo. El primero centra en el relato de experiencias provinciales
de cambio curricular, intensificados a partir de la apertura democratica, el
impacto de las reformas curriculares sobre el trabajo de los docentes, y en
las pautas para la elaboracién de Proyectos Educativos Institucionales
(PEI) y Proyectos Curriculares Institucionales (PCI) (a partir de la Reforma
Educativa producida en los afios "90).

El segundo incorpora otro nivel de interés, la teorizacién curricular.
Es posible reconocer ciertos problemas y preguntas en los procesos de
disefio curricular. Entre ellas cuestiones vinculadas a la politica curricular,
a la propuesta pedagogica que expresa, al disefio y a los aspectos implica-
dos en el proceso en si.

Otro trabajo relevante para decidir el abordaje lo realiza Nora Al-
terman’®. Su propuesta estd centrada en la indagacién acerca de las l6gicas
y sentidos implicados tanto en la prescripcién curricular como en el curri-
culum que efectivamente funciona en una institucion educativa. Desde
aqui, entonces, se hacen posibles ciertos interrogantes como: ;qué historia
argentina ensefiamos hoy en las escuelas y qué deberia ensefiarse?, ;Cua-
les son las propuestas que se incluyen como opciones legitimas de conoci-
miento y qué se excluye?, ;qué enfoques disciplinarios y didacticos orien-
tan la ensefianza?

Al entender el curriculum como un proceso de produccién del conte-
nido escolar, es decir, como una construccion especifica del dmbito educa-
tivo y no una mera “adaptacién” de los saberes cientificos y culturales a
los diferentes niveles de ensefianza, coincide con Goodson en identificar al
curriculum escolar como “un artefacto social, concebido y hecho para propdsitos
humanos deliberados” (Goodson.l. 1995:95) que sintetiza el proyecto politico
educativo de una sociedad en un momento histérico determinado. Designa
el contenido a ensefiar en las escuelas e instaura principios de legitimidad
de las formas culturales que han sido consideradas privilegiadas.

9 Alterman, Nora: Articulo de circulacion interna para la capacitacién docente en
Escuela Primaria y Media. Mimeo. Diciembre 2005.
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A la vez es un proceso complejo en el que se conjugan de manera di-
ferencial tradiciones institucionales, mandatos fundacionales, idearios
pedagogicos, historias formativas y caracteristicas singulares de sus acto-
res, asi como también interviene en el proceso de re-interpretacion del
curriculum la propia cultura institucional, el valor asignado a las practicas
docentes y los condicionamientos socio-culturales y contextuales.

La autora citada propone un interesante esquema analitico para la
lectura de disefios y practicas al que denomina claves. La primera refiere a
la legitimidad del conocimiento escolar. El reconocimiento de las opciones
de contenidos muestra criterios implicados en la seleccién, en la cual se
juega la capacidad de algunos actores para imponer visiones de lo que
consideran valioso. En el mismo texto curricular se encontraran ciertos
indicios de los criterios en juego: “ Por ejemplo, los términos en uso en el do-
cumento, las formas de organizacion, enunciacion y tematizacion de los conteni-
dos, las omisiones significativas producidas, constituyen marcas que en conjunto
muestran las disputas generadas en la etapa de elaboracion del curriculum oficial.
En este proceso de definicion curricular, un complejo sistema de operaciones que
podemos identificar de inclusion y exclusion se pone en marcha en las instancias
de seleccion de contenidos”1°.

Las disciplinas escolares muestran asi la expresion de luchas por
imponer una “tradicion selectiva”!! en el curriculo.

La segunda clave plantea los criterios de organizacion de los conte-
nidos que refieren a clasificacion de las disciplinas en el curriculo, en este
sentido propone la utlizacién de la categoria clasificacién procedente de la
teoria sociol6gica de B. Bernstein (1993) como herramienta de lectura de
los criterios subyacentes en la organizacién y presentacién formal y real de
los contenidos de ensefianza. Para este autor la clasificacién regula las rela-
ciones entre los contenidos, la misma puede expresar el vinculo que se
establece entre tiempo (carga horaria curricular asignada) y contenido,
constituyéndose en un indicador relevante en la distribucién, (a mayor
tiempo asignado a la ensefianza, mayor jerarquia de la disciplina).

10 Alterman, N. ibidem.

11 Goodson identifica tres tradiciones o sub-culturas por las que atraviesan las
disciplinas: la tradicion pedagogica, la tradicién utilitaria y la tradicién académica.
Las disciplinas progresan en direccién a la tradicién académica que es selectiva en
el sentido que discrimina quienes tendran acceso a ese saber abstracto y quienes
no. Ver en Goodson, I (2000) : “El cambio en el Curriculum”. Ed. Octaedro. Espafia.
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Una tercera clave propone analizar la secuenciacién de los conteni-
dos, en la medida que expresa criterios sustentados en teorfas de la ense-
nanza y del aprendizaje, o sea, modos de concebir la practica de transmi-
si6n de los contenidos y modos de entender como se apropian los sujetos
del conocimiento escolar.

Pensamos entonces que, en relacion con lo que implica un curricu-
lum, la lectura sobre los textos visibles de la historia regulada deberia centrar-
se en un andlisis de los Documentos producidos por la administracién
nacional y de la provincia, desde los estratos profundos!? de conformacién
de la disciplina hasta el presente.

II- Aportes para mirar teéricamente los libros de texto!3

Ademas del analisis curricular consideramos importante revisar un
recurso valioso siempre presente en las aulas, los libros de texto, incluidos
dentro los fextos visibles.

En sucesivas investigaciones, autores argentinos han rescatado el
aporte de las categorias de Cuesta Ferndndez para su indagacion sobre
manuales y libros de textos, de allf nuestro interés por retomar sus traba-
jos. Entre ellos, algunos vinculan los textos a la escuela primaria y a los
procesos de socializaciéon como los de Cecilia Braslavsky?4, o los de Caroli-
na Kauffman!® que, como compiladora retine los resultados de investiga-
ciones de Graciela Carbonelé, Gonzalo de Amézola?’, Fabjana Alonso® y

12 Aguiar L. Ponencia presentada en el VII Congreso Argentino-Chileno de Estu-
dios Histéricos e Integracién Cultural. Salta. 2007.

13 Parte de este trabajo ha sido presentado en el VII Congreso Argentino-Chileno
de Estudios Histéricos e Integraciéon Cultural. Salta. 2007.

14 Braslavsky, C. (1992) Los usos de In Historia en la educacidn argentina: con especial
referencia a los hibros de texto para la escuela primaria (1853-1916). FLACSO/ Argenti-
na. Serie documentos e Informes de Investigacion Nro. 133. Buenos Aires.

15 Kaufmann Carolina (comp.): (2006)Dictadura y Educacién. Mifio y Davila. Bue-
nos Aires.

16 Carbone G.: “Manuales de educacién primaria: entre la clausura y la busqueda
de intersticios”. En Kaufmann Carolina {comp.): (2006)Dictadura y Educacién.
Mifio y Davila Buenos Aires.

17 De Amézola G.: “Cambiar la Historia. Manuales escolares, curriculum y ense-
nanza de la historia reciente desde la transformacioén educativa”. En: Kaufmann
Carolina (comp.): (2006) Dictadura y Educacion. Mifio y Davila. Buenos Aires.
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Julia Coria?®, que indagan sobre temdticas vinculadas a la Historia y las
Ciencias Sociales en manuales de Civismo e Historia para escuela primaria
y media.

Una recurrencia que entre ellos hemos encontrado, en términos me-
todolégicos, es que coinciden en contextualizar el lugar y el papel asigna-
do a la institucion escolar: la transmisién de saberes considerados valiosos
socialmente.

¢Por qué nos interesa indagar sobre cémo los autores presentan el
recorte que se hace de la Historia Argentina en los libros de texto que cir-
culan en la escuela? Porque, coincidiendo con los autores, sostenemos que,
partir de esto se elaboran representaciones del mundo social y reconoce-
mos al texto escolar como uno de los elementos que contribuye a configu-
rarlas.

Acuden a referentes clasicos como van Dijk y Apple para sostener el
valor de los manuales que se han constituido en uno de los géneros discur-
sivos obligatorios de la cultura moderna, importantes para la escuela en la
medida que establecen qué y como se ensefia, y por lo tanto definen lo que
es legitimo para ser transmitido. El texto es un discurso primordial que uni-
forma parte del discurso pedagégico. (Bernstein 2000)

En este sentido coinciden con la mirada de Cuesta Fernandez que
habla de los textos escolares como instrumentos de una de las tradiciones
pedagdgicas fundamentante y fundamental del codigo disciplinar. (Cuestas 1997:
126)

La singularidad de los libros de texto reside en la particularidad del
discurso de los manuales, en ellos se recontextualiza?® el conocimiento
cientifico transformandolo en otro conocimiento, el escolar. En este senti-
do, estos “textos visibles” del cddigo, dan cuenta de los mismas caracteristi-
cas que la propia disciplina escolar, son recortes realizados en base a otros
recortes del campo de conocimiento historiogréfico.

18 Alonso F.: “La dictadura militar argentina (1976-1983) en los textos de Ciencias
Sociales e Historia para el Tercer Ciclo de EGB”. En: Kaufmann Carolina {comp.):
(2006) Dictadura y Educacién. Mifio y Davila. Buenos Aires.

19 Coria J.: “Concepciones acerca de lo social en los manuales de Historia. De la
dictadura al temprano siglo XXI”. En: Kaufmann Carolina (comp.): (2006) Dictadu-
ra y Educacién. Mifio y Dévila. Buenos Aires.

20 Bernstein B.:(2000) Discurso pedagdgico: un andlisis sociolégico. En: Andlisis politico y
propuesta pedagdgica. Tomo L. Aique. Buenos. Aires.
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Kauffman sostiene que hay ciertas tendencias en las investigaciones
sobre uso de los manuales especificos para la enseiianza de la Historia,
entre ellas una, que realiza una mirada descriptiva del propio manual en
términos semidticos o historiograficos y otra, con una mirada mas her-
menéutica, destacando que no se ha profundizado en analisis ideolégicos
que serian interesantes, o en el impacto que los textos han producido sobre
la sociedad y sobre las condiciones materiales de circulacién y produccién
de los mismos.

Sin dudas hay més producciones disponibles sobre los textos en
Historia, tales como las de Hilda Sabato?!, Fernando Devoto?? u otros auto-
res en la linea historiogréfica, para esta ponencia hemos seleccionado la
publicacion compilada por Luis Alberto Romero® en razén de que da
cuenta de la relacién que nos interesa establecer, entre el uso de la Historia
y la Historia Argentina en los libros de texto. En este sentido esta relaciéon
es destacable en la medida que siguiendo a Cuesta Fernandez, las carac-
terfsticas que asume esta relacién se encuadrarian dentro de lo que éste
denomina modo tradicional elitista. Esa categoria define una etapa dentro de
la historia de la educaciéon, que no sélo supone una periodizacién, sino
también cierta forma de ejercicio del poder y legitimidad (tradicional), de
reproduccién sociocultural (elitista) y de produccién econdémica (capita-
lismo tradicional). Los modos (reconoce dos, el tradicional elitista y el tec-
nocritico de masas) dan cuenta de una cierta racionalidad que se muestra
como un conjunto de aparatos juridicos-administrativos y usos educativos
de larga duracion.

El modo tradicional elitista asume caracteristicas especificas tales
como elitismo, centralismo y nacionalismo, en esta ponencia haremos énfasis
especialmente en la nocién de nacionalismo tal como la postula Cuesta
Fernadndez, dado que este concepto es de amplisima discusién dentro de
las Ciencias Sociales.

21 Sabato H. y Otros: (1999) “Educacion e Identidad Nacional: la visién de Chile en
el sistema escolar argentino (1940-1995)". Anales (Nueva Epoca Nro.2) Ciudadania y
Nacién, Instituto Iberoamericano, Universidad de Gotenborg,.

2 Devoto F.: (1999) “Entre ciencia, pedagogia patridtica y mito de los origenes. El
momento del surgimiento de la historiografia profesional argentina”. En Devoto F.
y Otros: Estudios de historiografia argentina (II). Biblos. Buenos Aires.

23 Romero Luis A (coord.): (2005) La Argentina en la Escuela. Siglo XXI. Buenos Ai-
res.
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III: Una mirada sobre los textos escolares: aproximacidn a historia
argentina y la idea de nacién

Al intentar reconocer las notas distintivas del modo tradicional eli-
tista en el trabajo que sobre los libros de textos hicieron los investigadores
antes citados, observamos que, probablemente, de las tres caracteristicas
mencionadas, centralismo, elitismo y nacionalismo la que maés se visualiza es
la del nacionalismo. Quizas porque es la que tiene mas presencia en el codi-
go disciplinar, o porque se vincula mds al conjunto del curriculum, abar-
cando las escuelas primaria y media, o porque como dice Cuesta hablando
de los manuales “...Ia apelacion nacionalista es ya una constante en el género
manualistico del siglo XVIII...” O un poco mas adelante en su trabajo “esta
disposicién a poner a la historia en el altar de la patria es rasgo prototipico que se
hace perdurable (...) cuando quede fundado y consolidado el cédigo disciplinar de
la Historia”. (Cuestas 1997: 78).

Nuestra opcién por profundizar en la investigacion coordinada por
Luis Alberto Romero cuyo subtitulo es La idea de Nacion en los textos escola-
res, y sobre el articulo de Gonzalo de Amézola nos posibilitan dar cuenta
de lo que planteamos.

La obra citada en primer lugar retne producciones sobre libros de
Historia, de Geografia y de Civismo a cargo de investigadores de la Uni-
versidad de Buenos Aires, Hilda Sabato, Luciano de Privitellio, Silvina
Quinteros, Néstor Cohen y el propio Romero. Expone que se trabajé sobre
un grupo de textos escogidos, buscando contenidos que son incuestiona-
dos y naturalizados, de modo tal que han llegado a ser parte del sentido
comun de Jos argentinos sobre identidad nacional. “Esa imagen de la Argen-
tina presente en los libros de texto (...) es sin duda firme y resistente” (Romero
2005 34). Nétese aqui como esas dimensiones podrian claramente dar
cuenta de la nocién de cédigo.

Los textos seleccionados son, por una parte, manuales para escuela
primaria publicados desde 1941 hasta 1996 de reconocidas casas editoriales
como Kapelusz, Estrada, Aique y Santillana. Por otra, libros de Historia
para escuela media desde 1936 hasta 1996 de autores como Juan Carlos
Astolfi, José Cosmelli Ibanez, Alfredo Drago, Santos Ferniandez Arlaud
entre otros, materiales que tuvieron sucesivas reediciones y que los inves-
tigadores consideran estuvieron presentes en las aulas argentinas a partir
de la década de 1940 y, materiales mas nuevos, posteriores a la reforma de
la Ley Federal de Educacién, que ya no mencionan autores individuales
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sino propuestas editoriales elaboradas por equipos autorales, como Aique,
AZ, Troquell.

La mirada de Romero y su equipo parece centrarse en establecer
que, hasta la etapa de recuperacién democrética desde el “83, los libros
parecen instalar el concepto de nacién como nocién homogénea, esencial,
construida en términos identitarios del tipo nosotros/ los otros, que habia
sido clave en las producciones “de la Academia” no se discute en estos
manuales, sino que se instala de manera sostenida, construyendo el “sen-
tido comuin” de los argentinos. “Uno de los topicos mds exitosamente difundido
a través del sistema educativo en general”. (Romero 2005: 49).

A partir de la década del 80 y, sobre todo de la recuperacién de-
mocratica, el equipo sefiala cambios fundamentales en los manuales, vin-
culados al nuevo contexto que requiere incorporar una nueva nocién al
trabajo con los contenidos histéricos. La necesidad de incluir el t6pico de la
democracia produce una cierta heterogeneidad en los textos, que ya no son
univocos sobre el concepto de nacién. Si bien en muchos se desliza la idea
de identidad de origenes, se revalorizan aportes mas heterogéneos, en
términos de lo indigena o lo inmigrante como constitutivos. El analisis
culmina con referencias a que, esta produccién post democracia es bastan-
te més compleja en términos analiticos que la anterior.

En términos generales, si bien el equipo de investigacién coordinado
por Romero no acude a las categorias de Cuesta Fernandez para su inda-
gacion, podriamos arriesgar como hipoétesis que sus conclusiones sobre los
manuales escolares anteriores a la Ley Federal de Educacién parecen dar
cuenta de la presencia en ellos y en el uso que de ellos se hace, de esa nota
distintiva del modo tradicional elitista que es el nacionalismo, o, lo que
podria pensarse como la existencia de un definido cédigo disciplinar.

Otro trabajo que nos resulta interesante recuperar es el de Gonzalo
de Amézola en la medida que analiza las transformaciones producidas en
los libros de texto a partir de la Reforma educativa, considerados como
uno de los instrumentos claves para la transmisién en la escuela. Este ana-
lisis se inicia con un apartado en que se visualiza la relacién entre Historia
ensefiada, Historia académica y libros de texto y luego focaliza en los cam-
bios en el modo de abordaje del pasado en los textos, seleccionando como
eje de andlisis uno de los cambios en el curriculum, la incorporacion de la
historia reciente, lo rastrea en los libros y alli centraliza la mirada en un
tema: la guerra de Malvinas.
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De Amézola sostiene la simultaneidad de los procesos de conforma-
ci6én de la Historia como disciplina escolar y como “ciencia institucionali-
zada” y en el recorrido insiste en la necesidad de reconocer a la historia un
papel fundamental en la incorporacién a la dimensién simboélica, la Na-
cion, (incluirlos en un “nosotros”) a los inmigrantes, “sélo quedaba asimilar a
los recién llegados mediante un imaginario colectivo, una nacién mitica por todos
compartida. En ello cumplieron un papel fundamental la ley 1420 y la historia
mediante rituales patridticos y la exaltacion de los héroes” y “Casi al mismo tiem-
po completaba su relato (...) que luego dard en llamar el relato fundador” (De
Amézola 2005: 229).

En el planteo del autor se observa su preocupacion por hacer visible
la relacién entre historia académica y la historia ensefiada y cémo aquélla
esta presente en los libros de texto, aunque sin desconocer las polémicas
existentes entre la mirada mitrista del pasado, defensor de la historia eru-
dita en base a documentos y la de Vicente Fidel Lopez, que ademas de lo
documental plantea incorporar también la tradicién oral y los recursos
literarios.

En la lectura que realizamos se puede reconocer el cardcter nacionali-
zante propio del modo tradicional elitista, en la medida que cuando se
analiza la imposicién de la mirada mitrista se visualiza claramente las ca-
racteristicas planteadas por Cuestas, en la medida que con la creacién de
nuestra “historia nacional” se produjo la inclusién selectiva de hechos,
figuras y mitos, la construccién de los héroes, que tuvo entre sus finalida-
des conformar una identidad colectiva, destacando aquello que la hace
unica y singular Asi por ejemplo, sostiene el autor que la visién de los orga-
nizadores de la Argentina Moderna se transmitio en la escuela; su concepto de
nacién quedo fijado en la ensefianza y se organizo el panteon de los héroes, que
tenia como figura mdxima al Libertador General de San Martin y como excluido a
Rosas” (De Amézola 2006: 230).

Sin embargo, no sélo en sus inicios se reconoce el caracter naciona-
lista sino que en el siglo XX se afianza a partir de la llamada Nueva Escue-
la Histérica, (Levene, R.; Carbia, R.; Ravignani, E.; Molinari, D.; entre otros,
los mismos historiadores reconocidos por el trabajo de Romero) en la me-
dida que la profesionalizacién, un hacer cada vez maés “cientifico”, no se
despojo de lo sustantivo que lo guiaba, que era a la vez académico y pa-
triético. Tanto es asi que en los afios treinta cuando surge el Revisionismo,
(que promueve la conformacién de una nueva memoria histérica y pole-
miza con ésta que considera la historia oficial, vinculada estrechamente
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con el poder), se acentud la vision existente del pasado argentino a partir
del establecimiento de los rituales patriéticos y, desde los cuarenta, la in-
tervencion mas visible del estado en la produccién y circulacién de textos
escolares. “El Consejo Nacional de Educacion amplié el control que tenia sobre
los manuales y establecié que solo podrian emplearse en las escuelas aquellos que
fueran aprobados por ese organismo”. (De Amézola 2006: 234).

La historia regulada, en términos de Cuestas, es modificada en su
organizacién y distribucién ya que se establecen que tres de los cinco cur-
sos para la historia sean destinados a Historia Argentina. La continuidad
estd dada por la permanencia de la mirada ya fuertemente arraigada. “El
enfoque de los temas no se alterd y los manuales escolares publicados en los arios
previos a la Libertadora continuaron con su vigencia”. (De Amézola 2006: 236).

El autor sostiene que la relacién entre historia académica y la disci-
plina escolar habia sido estrecha y que se distancian a partir de la novedad
de otorgarle la produccion de textos escolares a profesores vinculados a
nivel medio solamente; “los nuevos manuales quedaron casi exclusivamente a
cargo de autores cuya experiencia se limitaban a la docencia de nivel medio” (De
Amézola, 2006: 236). Aunque los contenidos no se modificaron cabria in-
dagar con mayor profundidad el impacto de esta nueva propuesta edito-
rial en la historia ensefiada y en los procesos de socializacién que ellos
contribuyen en parte a configurar.

Esto se fue modificando en parte a partir de la apertura democratica
y se profundiza desde la segunda mitad de la década de los ochenta. Los
cambios se impulsan desde una nueva propuesta editorial, que promueve
maneras aggiornadas de presentacion del conocimiento y mas incipiente-
mente nuevos temas. “las innovaciones cobraron mayor significacién con la
instalacion de Santillana (...) los libros presentaban nuevo formato: contenidos
desarrollados en pdginas dobles, con actividades para que los alumnos las reali-
zardn al tiempo que leian, profusion de ilustracion y un espacio significativo des-
pués del desarrollo de cada tema para variadas ejercitaciones. (...) apertura a nue-
vas temiticas y problemas”. (De Amézola 2006: 239).

La renovacién profunda se plantea a partir de la Reforma Educativa
y los textos, mds innovadores, ofrecen otras formas de presentar los cono-
cimientos histéricos. Existe una actualizacién en los conocimientos que se
explicitan asi como también las actividades y las ilustraciones, que se
hallan encuadradas en series. Estas tienen poco tiempo de circulacién en el
mercado porque se aceleran los ritmos de cambio de los textos. En lo que
respecta a los autores ahora son grupos autorales compuestos por educa-
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dores e historiadores del campo universitario, académicos, que segun vi-
sualiza el autor, tienen escasa autonomia.

Un comentario merece la cuestion de que, en ambos trabajos, la
compilacién de Romero y el de De Amézola, aunque el tema central difiere
sustancialmente, existen muchas posturas y referencias compartidas, sobre
todo aquellas referidas al uso de la historia nacional en los procesos de la
construccion de la nacién argentina.

IV. A modo de Conclusion:

Intentdbamos dar cuenta en este trabajo, no de los “textos visibles”
del cédigo disciplinar, expresados en el curriculo y en la propuesta edito-
rial, sino de algunos aportes tedricos de autores que proponen herramien-
tas para analizarlos. O sea, revisar algunos autores que, recientemente? se
han aproximado analiticamente al curriculum y, en la propuesta editorial,
especialmente a teméaticas vinculadas con la historia argentina, intentando
“leer” sus producciones con las categorfas proporcionadas por Cuesta
Fernédndez.

Consideramos importante recuperar y profundizar estas lineas ted-
ricas y asumir la propuesta de analizar el curriculum y a los libros y ma-
nuales como textos visibles del cédigo disciplinar que nos ofrece Cuestas
Fernandez. Nuestra apuesta estara en encuadrar el planteo dentro de los
modos de educacién que se establecieron en el Sistema Educativo en Ar-
gentina, -en términos de legislacién existente desde la configuracién del
cddigo disciplinar hasta el presente- como manera de aproximarnos a qué
Historia Argentina circula en las aulas.
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