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Introduccion:
Cambiar para seguir siendo uno mismo

ANA ZAVALA
Un sentido para el cambio en mi practica de la ensefianza

La idea de que las practicas de ensefianza pueden ser cambiadas, en
el sentido de mejoradas, lleva entre nosotros seguramente mas de medio
siglo. En general no tenemos bibliografia que registre ese gesto como una
necesidad sentida por los propios profesores —la que podria expresarse en
primera persona del singular— sino que mas bien aparece relacionada con
intereses o necesidades politicas, miradas educativas en sentido amplio o
con las que son directamente filosoficas. En cualquiera de esos textos es
muy dificil trazar una frontera entre lo que es politico, lo que es filosofico
y lo que es propiamente educativo, que no sabria serlo por fuera de los
otros dos campos. Desde el punto de vista estrictamente politico, es en el
desencuentro entre los fines actuales o tradicionales establecidos para la
ensefianza —o los mucho mas apropiados que los sustituiran— y lo que
se entiende por sus resultados donde podemos encontrar una de las fuentes
principales de propuestas de cambio/renovacion/mejora en la practica de
la enseflanza, que para el caso es siempre entendida como un fendmeno
global y homogéneo que afecta a todos los profesores en general. A veces
se sugieren cambios en los programas, otras veces en los modos de ensefar
presentando metodologias novedosas e incluso a menudo se sugieren nuevas
formas en los modos de evaluar lo que consideran los aprendizajes de los
alumnos (aunque de hecho éstos no pasen de ser unos desempefios situados
y largamente inestables en el tiempo) como forma de mejorar la ensefianza y
a través de ella los aprendizajes, y a través de ellos la sociedad o el mundo.
De algtin modo el gesto de aspirar a un mundo mejor que heredamos de
nuestros abuelos ilustrados no logra dejar de ser una utopia inatacable y es
posiblemente lo que esta detras de todas las propuestas que apuntan a la
mejora de la practica de la ensefianza. Todos sabemos que de estos asuntos
en el terreno de la ensefianza de la historia tenemos tantos que han llenado
las paginas de cientos de libros y articulos, nimeros monograficos de revistas
educativas, congresos, conferencias y muchas otras cosas mas. En este libro
sin embargo, el cambio en las practicas de ensefianza se ve de una forma
diferente. Los modos de entender y procesar los cambios en las practicas de
ensefanza tendran aqui, como veremos, otras raices.

Antes que nada —y para tratar de entender donde esta la diferencia—
habria que establecer la posibilidad de ‘leer’” muchas de las propuestas de
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cambio en las practicas de ensefianza como manteniendo una relacién por
lo menos ambigua con lo que refiere a la profesionalizacién docente que
las acompana casi invariablemente. En un esquema muy basico puede casi
sobreentenderse que los malos profesores —esos que deberian cambiar sus
practicas y a los cuales estan destinados los proyectos renovadores— no
son muy profesionales o si lo son es en un modo de profesionalidad que
debe revisarse desde sus propias bases. Existe en todos los casos como
un entrelazamiento muy especial entre los buenos profesores, los mas
profesionales, las buenas practicas y los buenos resultados entendidos en
términos de aprendizaje o de formacion ciudadana, moral, etc. dependiendo
un poco de las situaciones de ensefianza. Lo que pasa es que en general esos
buenos profesores estdn mas en la mente de los autores de los proyectos de
cambio que en lo que ellos conocen como el mundo real. De esta forma, la
compulsion a prescribir formas de ser —profesionalmente hablando— o de
hacer —en el mismo sentido— nunca se hace esperar y entonces aparecen
los articulos, los cursillos, los manuales... y también los rituales discursivos
que acompanan el sentido de pertenencia a lo mejor, mas actual o mas
politicamente correcto en materia de practicas de ensefianza.

Si hubiera una sola manera de definir la profesionalizacién docente,
esto estaria en la tapa del libro. Sin embargo, y esto me parece importante,
no hay casi formas de pensar en la profesionalizacion de los docentes que no
pasen por términos como autonomia, sentido critico o responsabilidad. La
filosofia de la educacion deudora de la teoria social critica habermasiana nos
acostumbrd a no pensar en practica sino en praxis, y sobre todo en la fronesis
como lo maximo en materia de decisiones (profesionales) informadas (Carr
y Kemmis, 1988, p. 35, p. 50, etc.; Carr, 1996, p. 84). La idea de que los
profesores pudiéramos ser considerados como prdcticos en lugar de como
simples técnicos —mecanicos, rutinarios, aplicadores de recetas— se
constituyd en las ultimas décadas del siglo pasado en un lugar comtn de
los discursos de la formacion docente, asi como de incontables articulos y
libros sobre lo que los profesores haciamos y debiamos dejar de hacer —y de
ser— para ser mejores. Es naturalmente muy dificil mantenerse al margen o
argumentar en contra de retoricas tan persuasivas. ;Quién podria en efecto
oponerse al progreso, a la mejora y a las consecuencias para todos que esos
cambios podrian implicar?

A pesar de esto, en la practica resulta bastante dificil de compaginar
la idea de que uno puede ser un profesional reflexivo, autdbnomo o critico,
cuando a todas luces hay un molde —que no tendria que estar sujeto a la
critica— al cual ajustarse para ser lo que se espera que uno sea en materia
de autonomia, reflexién o espiritu critico. En todo caso, el problema no es
con como un profesor ha de ser sino con que ese parametro esté fijado —
digamos impuesto— desde fuera y por encima de lo estrictamente singular
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de su propia subjetividad.! Por supuesto que esta contradiccion® no pasod
desapercibida, y los foucaultianos —los que leyeron mil veces Vigilar y
Castigar pero no por eso logran ver las cosas desde dentro en materia de
practicas de ensefianza— han denunciado incansablemente la opresion del
Estado, la sociedad y la escuela en la formacion de ciudadanos, e incluso de
maestros y profesores (que en el fondo son los que llevan a cabo lo bésico
de la mision) (Popkewitz, 1998; Popkewitz y Kirchgasler, 2015).> Pero atin
para ellos hay siempre una idea de como uno no 4a de ser'y de como deberia
ser para escapar —si fuera posible, o como ellos mismos parecen haberlo
hecho— a la intromision de las fuerzas sociales omnipotentes en materia de
saberes, modos de hacer, valores, sentidos y sentimientos.

En este escenario pensar el cambio en las practicas docentes —Ilas de
cada uno de nosotros— y hasta en materia de formacion profesional docente
es un asunto verdaderamente complejo y desconcertante. Ya sea que se lo
mire desde la bisqueda de una adecuacion a unos fines trascendentes —tanto
los fundacionales como los que los cuestionan en pos de un mundo mejor
y una sociedad mas justa— o que se lo mire desde una Optica mas o menos
eficientista, estas miradas relacionadas con el cambio en las practicas de
ensefianza no pasan en ningiin momento ni por la singularidad de la accion
ni por la especificidad que puede definir una situacion de ensefianza: el
profesor, la asignatura, el tema, la orientacion historiografica o filosofica de
su practica, el lugar, el dia, el grupo, el salon o la disponibilidad tecnoldgica
que se hace presente o arruina todo con su ausencia inesperada. Cuando
todo o algo ha salido mal, ;qué es lo que hay que cambiar? ;El profesor?
(Su manera de dar la clase o de enfocar el tema? ;Tal vez el grupo, el
salon, la hora de la clase o la computadora que no se llevaba bien o con el
cafion o con el dispositivo usb? ;El grupo de al lado que no tenia profesor y
molesto todo el tiempo? Para muchos el problema se soluciona cambiando
las teorias implicitas, las creencias o el pensamiento del profesor (Biesta,
2015; Claderhead, 1996; Clark y Peterson, 1986). Podemos preguntarnos
también como pensar en estas cosas cuando la clase siguiente, con el otro
grupo o con el otro tema, o en el otro liceo salid fantastica y nadie podria
formular objeciones de ninguna especie. Podemos incluso pensar que las
cosas salieron mal en la clase de historia de 1°1, pero en el salon de al lado,
a la misma hora que también tenian historia, la clase de 2°3 estuvo con

1 De hecho el problema esta en que hay que convencer, educar o formar... al otro
para que sea, piense o actie como es debido...

2 Que en realidad es més bien una paradoja, porque obligar a alguien a ser libre,
auténomo, critico puede parecer todo lo contrario... o bien el fin justifica los
medios.

3 Puede verse por ejemplo el n® 38 (2001) de Recherche et formation, intitulado:
La fabrication de l'enseignant professionnel. La raison du savoir, coordinado
por el propio Thomas Popkewitz y Antonio Novoa.
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altibajos y en el otro salon, en 3°2 ‘andaban volando’ —en el mejor de los
sentidos— y fue una de esas clases en las que el timbre de salida no gener6
ninguna reaccion esperable. Hubieran seguido trabajando un buen rato mas.
En realidad todos somos buenos, malos y medianos profesores, dependiendo
de muchas cosas —entre otras de quién tenga la posibilidad de inferir esa
cualidad en la accion de un tercero—. Como dicen Barbier y Galatanu
(2004, p. 84) las competencias —es decir, por ejemplo, ser buen profesor—
es mucho mas una construccion lingiiistica atribuible a un sujeto que algin
tipo de realidad material o simbolica. Pensar el cambio podria ser, entonces,
mas bien cuestion de cambiar los ojos y no tanto lo que se ve... Un detalle
mas para pensar en la complejidad de este asunto.

Este libro muestra otra perspectiva sobre el cambio de las practicas de
ensefianza, que no viene ni de unos fines renovados ni de una comprobacion
deficitaria en los resultados de las practicas de ensefianza por parte de
terceros y generalmente entendidos en términos de aprendizajes deducidos
a partir de unos desempefios estudiantiles. Es cierto que en todos los casos
el cambio que podemos ver en sus paginas estd asociado a la busqueda de la
mejora de la practica de la ensefianza de su propio autor. Sin embargo, nos
quedari claro que no hay un patrén, un norte comun mas alla de la voluntad
de mejorar lo que cada uno ha entendido como mejorable por razones antes
que nada personales. Nos vamos a encontrar entonces con que vistas desde
dentro (como no podia ser de otra manera) las razones para cambiar una
practica de ensefianza son bastante diferentes a como las imaginan los
didactas, los especialistas en educacion, los filésofos, los politicos y los
administradores educativos.

/Qué significa cambiar una —en el sentido de esta— practica de ense-
fnanza?

Hay posiblemente tres puntos de mira que pueden darnos una idea
de como podriamos responder a la pregunta que encabeza este apartado.
En primer lugar me parece que seria necesario abordar la relacion entre
accion e identidad, sin duda las de un sujeto singular (aunque hay también
autores que se interesan en identidades grupales, nacionales, profesionales,
etc.). En un segundo lugar, y con una conexion mas que estrecha con lo
anterior, tendriamos que enfocarnos en lo que la construccidén de sentido
parauna accion tiene de personal, de intransferible, de singular, de situado...
Naturalmente que en el sentido de la accion de alguien estan involucrados
asuntos como sus motivos y sus intenciones, esos que contribuyen a darle
siempre un espesor temporal y autobiografico, personal a una accion que no
por ser singular es menos reconocible por los componentes de generalidad
que contiene. Finalmente, en tercer lugar me parece ineludible incorporar las
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dimensiones de la relacidon con el saber de un sujeto cuya accion de ensenar
esta indisolublemente ligada a la historia, que es su saber... podriamos decir
principal y preferido. Esto quiere decir que —a los efectos del analisis—
puede pensarse el cambio en una practica de ensefianza de la historia a la
vez desde un angulo identitario, desde otro que apunte al sentido de la accion
para el sujeto-profesor y finalmente desde uno que involucre la relacion con
el saber que sabe, ensefa, y comparte con otros con finalidades varias.

1. La idea de que es a través de la accion que un sujeto construye su
identidad es a estas alturas algo instalado en el campo de la filosofia de la
accion. Para Ricceur (2006, pp. 139-140) la identidad de los personajes de
una historia devienen —precisamente— de lo que hacen o dejan de hacer, y
asi se convierten en héroes o en villanos, en amantes fieles o en madrastras
abominables. En la misma linea Barbier y Galatanu (2000, p. 24) sostienen
que es «imposible ser sin actuar, ¢ imposible actuar sin ser», considerando
finalmente que «la practica es a la vez una producciéon y una movilizacion
de identidad». Que la identidad pueda entenderse como una dindmica
identitaria (Kaddouri, 2006, pp. 122-128) entre identidades heredadas,
adquiridas, que se conjugan —siempre en una tension dinamica— con un
proyecto identitario para si y uno para los otros, o que se la entienda como
una dialéctica entre los componentes idem y los componentes ipse (Ricceur,
2006, p. 149), en ningun caso los autores consideran que la dimension
identitaria de un sujeto pueda ser pensada mas alla de lo que hace, como si
la identidad fuera una esencia.

Lo importante en este punto es poder pensar que es justamente la
identidad profesional de un profesor la que se expresa —de formas diversas
segiin se lo mire— en lo que hace cuando da clase, cuando prepara el
curso o cuando corrige los escritos. Al mismo tiempo, tal cual lo hace en
la contingencia de la cotidianeidad de la accion, la experiencia termina
configurando, transformando o tendiendo a conservar esa identidad que lo
mantiene como si mismo y esa otra que hace que los demas lo reconozcan
como tal. Asi hay profesores exigentes, desordenados y faltadores,
responsables, comprometidos o sensibles a las demandas de los estudiantes,
etc. Desde este punto de vista, pedirle a un profesor que cambie o prescribir
un cambio en los modos de hacer no parece ser una férmula segura si eso
no encuentra un espacio para la sintonia en la configuracion de la identidad
del sujeto. De todas formas, todos conocemos a alguien cuya identidad esta
configurada en el registro de hacer siempre lo que le mandan. Sin embargo
es posible que conozcamos mas personas que prefieren hacer las cosas a su
modo, e incluso cambiarlas a su modo y a su debido tiempo.

Est4 claro por otra parte que la parte subjetiva, personal, de un
trabajo como la ensefianza (la de la historia y posiblemente la de todas las
asignaturas) tiene componentes que son impersonales y que forman parte

| 11 ]



de las prescripciones laborales (como el horario de la clase, los alumnos
del grupo, y también el marco mas general del programa del curso) que
interactiian con las que el sujeto puede manejar mas o menos a su aire y
segun sus criterios personales (Clot, 2007, p. 86). Es precisamente en este
juego en el que quiero enfocarme en este momento, para poder valorar en
su justa medida los articulos de este libro. No se trata de marchar contra las
prescripciones programaticas sino de entender de qué manera se articulan
y varian a lo largo del tiempo con la zona personal y subjetiva del trabajo
de ensefiar. Por otra parte, estd claro que no alcanza con cambiar las
prescripciones —en especial las relativas a modos de hacer y enfoques de las
tematicas— para cambiar las practicas de ensefianza. Podria ser que fuera
necesario empezar por cambiar los sujetos que los profesores son. Parece
una empresa un poco alocada.

2. Una accion es algo que tiene sentido para su actor (Ricceur, 2001,
p- 219 ss). La clase de hoy de mafana, aunque ahora la vuelva a pensar y me
parezca que no estuvo bien, en el momento que hice cada cosa, que dije cada
palabra, que resolvi cada situacion imprevista, en todo momento tenia claro
que estaba en clase y que estaba abordando un tema més o menos dentro
de lo que habia previsto. Tenia sentido porque sabia que era una clase y no
una reunioén entre amigos o una conferencia acerca de un cierto tema. Tenia
sentido la forma en que abord¢ el tema, aunque ya no lo tenga mas y ahora
piense que en el futuro debo hacerlo de otra manera, o incluso que antes
debi hacerlo de forma diferente en algo o en todo. Los articulos de este libro
nos muestran justamente que el sentido para la accion de ensefiar puede ser
mas o menos estable —y eso no es ningin problema— siendo posiblemente
eso mismo lo que habilite el cambio en la practica. De alguna manera la
ciencia, la historiografia o la filosofia tampoco son estables en los sentidos
que producen para sus objetos de estudio. De hecho, cambian todo el tiempo
respecto de asuntos que a veces son centrales en su propio campo de accion
y nos interesa saberlo y entenderlo.

No debemos pasar por alto el hecho de que una accion de ensefianza es
un enjambre complejo de actividades, decisiones, saberes —de todo tipo—
movilizados y de afectos que se ensamblan en un eje temporal también
complejo (Ricceur, 2001, p. 226). Hay saberes antiguos y no tanto, hay reglas
que enmarcan la accion —desde el horario al programa—, motivos para
actuar de esa manera y también intenciones que le dan forma precisa a lo que
uno hace en esa clase, y tal vez en otras, en todas, o en algunas que parecen
ser especiales. Hay dias, temas o grupos en los cuales tiene sentido ser mas
bien inflexible, pero en otros tanto da.

De todas formas, para ir mas profundo en la cuestion del sentido que
una accion tiene para un sujeto hay que desplegar la mirada en direccion a
los motivos y las intenciones de la accion, en este caso, de ensefiar historia.

| 12 ]



Aunque en el lenguaje corriente se utiliza el verbo ‘motivar’ en el sentido
de infundir entusiasmo o deseos de hacer algo en otra persona, en sticto
sensu los motivos y su vinculacion con la accion de un sujeto no pueden
venir de fuera. Esto quiere decir que mas alla de lo que diga el programa
o la conferencia sobre como ensefar el tiempo histérico o la revolucion
oriental, los motivos que alguien tenga para hacerlo pasan primero por los
motivos para adherir a esa propuesta... o siguen siendo los mismos de antes.
Hay siempre algo que mueve a los profesores de historia a ensefiar historia
de una cierta manera, a elegir unas tematicas y no otras, unos cursos y no
otros, un tipo de instituciones y no otro. También el uso del pizarrén, de
los apoyos audiovisuales o literarios, o el tipo de ejercitacion propuesta a
los estudiantes tiene raices en los motivos que —seguramente entre varios
posibles— llevaron a que las cosas fueran precisamente de esa manera. En
cierta forma, tratar de motivar a los profesores para adherir a ciertas formas
de hacer diferentes a las suyas no es infundirles motivos ni entusiasmo, es
mas bien tratar de convencerlos de que hay algo nuevo y mejor que lo que
hacen. O sea, empezamos mal si no vamos por el camino de ver que en lo
que alguien —que no es todos— hace hay algo de bueno, algo mas o menos,
y algo que parece indefendible... en esa clase, en ese curso o en ese tema...
El cambio en las formas de actuar también necesita un motivo (pero no una
motivacion, en el sentido pasivo de ser motivado).

Del lado de las intenciones la cosa es un poco mas compleja.
Estamos bastante acostumbrados a no distinguir con precision la intencion
de la accidn de ensefiar con su propia expectativa de trascendencia en los
interlocutores (que en general se expresa en modo subjuntivo). Antes que
nada la accion de ensefiar es en si misma intencional porque cuando alguien
dauna clase lo que queria era dar esa clase, mas alla de que las contingencias
del contexto supongan modificaciones o sentimientos adversos respecto
de la version ficcional de la misma que la precedio. Esto incluye no solo
el desarrollo del tema sino los aspectos en los que el profesor tiene un rol
activo a nivel interpersonal, por ejemplo haciendo que la clase sea dindmica,
ordenada, etc. No incluye de ninguna manera si a los alumnos les gusto
el tema o si aprendieron tal cual uno lo deseaba con el alma. De todas
formas, la practica de la ensefianza esta pensada para ser trascendente, al
menos en el corto plazo del curso, del semestre o del tiempo que media
entre la clase y el escrito mensual, la prueba semestral o el examen. En este
sentido, tanto las intenciones como las expectativas de trascendencia cuya
percepcion genera siempre sentimientos positivos, pertenecen radicalmente
al sujeto de la accion. No es posible que alguien —por ley o por decreto,
o por adoctrinamiento a través del aprendizaje de un saber— le diga a
otra persona, por ejemplo a un profesor de historia, cuales han de ser sus
intenciones al ensefiar las revoluciones burguesas o la independencia de la
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India. Como veremos en varios de los articulos —en tanto parte del sentido
de la accion— las intenciones con las cuales un profesor se enfrenta a un
grupo o a un tema, o a un curso, no tienen por qué ser estables a lo largo del
tiempo. Por el contrario, son esencialmente dindmicas.

3. Finalmente, y pienso que tal vez debi haber empezado por aqui,
esta la cuestion de la relacion del profesor con el saber que enseria, que es
naturalmente e/ suyo. Que ha sido aprendido de los libros de historia no cabe
ninguna duda, como no la cabe tampoco de que solo puede ensefiar lo que
alli aprendio, que esta lejos de ser todo lo que leyo. Por alguna razon hay
cosas que uno lee y que recuerda para siempre y otras que olvida en cuanto
puede. De la misma manera hay cosas que uno sabe y que no encuentra
nunca ni el modo, ni la ocasion —ni el sentido— de ensefiarlas a los alumnos
de ese grupo.

En realidad esos saberes que sabemos y no olvidamos, saberes que
nos importan y que nos gusta tener, forman parte de nuestra identidad
(Barbier, 1996, p. 12). Son los que nos permiten seguir aprendiendo o filtrar
el contenido de nuevas lecturas para volverlas insignificantes y rapidamente
prescindibles. Desde una orientacion definitivamente psicoanalitica, Beillerot
(2000a, p. 49) dice que no es que fengamos una relacion con el saber, sino
que mas bien somos nuestra relacion con el saber. De esto se puede seguir
que la idea de cambiar las practicas mas alla de la relacion con el saber sabido
y ensefiado no solo no parece ser operativa ni en el corto o mediano plazo,
sino que tampoco parece pensable en niveles de generalizacion aunque sean
relativos.

Aunque no parezca necesario aclararlo, siempre conviene recordar
que los cambios en los saberes sabidos y en la relacién que experimentamos
en relacion a ellos no es cuestion de adicionar informacion. Esto quiere decir
que porque incorporemos nueva informacion respecto de las relaciones entre
Montevideo y Buenos Aires en el siglo xvin eso necesariamente habra de
cambiar ni nuestra percepcion del asunto ni nuestra manera de ensefar el
tema en clase. De hecho esa nueva informacion puede limitarse a permitir
un planteo mas profundo del tema, pero en el mismo sentido que venia
planteandose posiblemente desde afios atras. Otra cosa es cuando una nueva
o recién conocida historiografia o filosofia de la historia proponen desandar
caminos, apartar conceptualizaciones o renovar miradas sobre tradiciones
de saber y de ensefianza.

Para muchos autores —algunos vinculados a la hermenéutica como
Gadamer (1977) y otros a la epistemologia genética, como Piaget (2012)— la
clave estd en la forma en que los nuevos saberes interactuan con los que ya
tenemos. Varios de los articulos de este libro, y de otros que también recogen
escritos de profesores de historia dando cuenta de su trabajo profesional, nos
mostraran lo complejo que resulta para los profesores incorporar nuevas/
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diferentes miradas sobre la historia que ensefian, y luego encontrar la manera
de que eso se transforme en un contenido de ensefianza defendible a nivel
de la informacion manejada, de los soportes conceptuales y del disefio de
propuestas de ejercitacion. Desde este punto de vista la apuesta al cambio en
las practicas de ensefianza a través de nueva bibliografia en los programas,
e incluso de cursillos de actualizacion para profesores sigue siendo fragil e
incierta. Sin embargo, todos sabemos que sin necesidad de cursillos ni de
cambios explicitos en los programas muchas veces la mirada sobre algunos
temas se renueva de la mano de las convicciones del profesor respecto de lo
que es importante ensefar en clase.

Lo que se sigue de lo anteriormente expuesto tiende a sugerir que
desear y proponer un cambio en las préacticas de ensenanza por fuera de la
intimidad y singularidad que las vincula con cada docente es como apuntar
en la direccion equivocada. Los amarres identitarios de la practica, en parte
a través de la construccion de sentido y en parte en lo que tiene que ver
con los vinculos con el saber sabido y ensefiado hacen que sea realmente
dificil imaginar un cambio homogéneo y previsible en la generalidad
del profesorado, como le llama la bibliografia espafiola al conjunto de
los profesores. Sin embargo son los mismos amarres que hacen que esos
cambios sean posibles, a veces irreversibles, a veces radicales, otras mas
bien moderados... afectando el enfoque sobre algunos contenidos, sobre la
concepcion de la historia o sobre el sentido de utilizar determinados apoyos
textuales o visuales en la clase.

Como veremos a lo largo de este libro, las perspectivas sobre los
motivos para el cambio en la practica de la ensefianza de la historia y los
modos en que esos cambios han sido operados o estan previstos en el corto
o mediano plazo son de una diversidad extrema. Sin embargo, y esto es
importante aclararlo, la mayoria de las situaciones planteadas estd resuelta
en el terreno de la practica, naturalmente a partir de una tarea de analisis de
la cual se da cuenta en el desarrollo del articulo. Seria posible —y eso ya no
cabria en un articulo de estas dimensiones— que el cambio proviniera de la
percepcion de un problema practico, que en esencia no tiene necesariamente
que ver con la presencia de nuevos conocimientos o con el deseo de plantear
las cosas de otra manera que se entiende mejor. Los cambios que devienen en
una practica de la ensefianza de abordar una situacion que pone en cuestion
sobre todo los fundamentos del hacer profesional son mucho méas profundos
que los que podran encontrarse en este libro. Sin embargo existen, y en
algiin momento encontraremos también la manera de compartirlos con los
colegas interesados.
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El cambio en una practica (de enseiianza) y el trabajo de analisis

Antes que nada debe quedar claro que analizar una practica a través de
una o varias clases dictadas por uno mismo es otra practica distinta de la que
estd puesta en analisis. En general se tiende a pensar que la tarea del analisis
(como la de la investigacion histoérica) es transparente y por lo tanto sus
conclusiones se instalan magicamente sobre aquello que ha sido analizado,
investigado, interpretado. De hecho, todo lo que hemos visto mas arriba en
relacion a la naturaleza de la practica aplica tanto a la de la ensefianza como
a la de la investigacion o la del analisis de una practica de ensefianza —y lo
haria también respecto de la propia practica de la investigacion historica—.
Tiene por supuesto unos motivos que le permiten existir, y también unas
intenciones de las que cada uno podra dar cuenta oportunamente. La forma
del analisis, como la de la clase, expresa también al sujeto de accion y al
mismo tiempo lo construye —identitariamente hablando—. Escribir también
es una practica, asi que los articulos que componen este libro superponen al
menos la practica de la ensefianza —que da cuenta de otras varias— asi
como de la del analisis y de la de la escritura. A los lectores, la suya.

También debe quedar claro que analizar una practica de ensefianza
no implica necesariamente desembocar en un cambio. Muchas instancias
de analisis no hacen mas que reforzar los modos en los cuales las clases
y los cursos han sido enfocados. Otras, como las que atraviesan este
libro, conducen al cambio por caminos diferentes y en aspectos diferentes
de la practica de la ensefianza de sus autores. Lo que seguramente no
encontraremos —salvo dimensiones patologicas evidentes— es un cambio
en la practica de la ensefianza que no esté respaldado por algtn tipo de
instancia de analisis. Todos sabemos que la formalidad de estas instancias
es muy relativa y diversa. Algunas veces es privada e intima, otras es
compartida en ambitos de confianza con colegas o amigos, y otras acontece
en instancias institucionales, formales, hasta con evaluacion... o implicando
la publicacion de los resultados.

De todas formas, me parece oportuno recordar —porque a veces
parece que se olvida— que no hay forma que un actor no comprenda la
accion que esta llevando a cabo, ya sea la de la clase, la del analisis o la de
la escritura de un articulo en base a las dos anteriores. Quéré (2006, pp. 186-
188) entiende que los acontecimientos —como una clase de historia por
ejemplo— tienen en si mismos un poder hermenéutico. Desde su punto de
vista el propio acontecimiento es fuente de sentido porque entiende que las
cosas se comprenden «segun los acontecimientos».* En este sentido, esta claro

4 Me resulta imposible no atribuir un cierto aire heideggeriano a la mirada de
Quéré, atn si la obra de Heidegger no figura entre sus apoyos bibliograficos.
«Comprender no significa aceptar sin mas el conocimiento establecido, sino
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que la herramienta de analisis dialoga en todo momento con la comprension
que el profesor tiene de lo que ha sucedido en esa clase o con el enfoque de ese
tema en particular. No se trata nunca de encorsetar la accion en los parametros
de una dimension conceptual, que finalmente no hace mas que pervertir el
analisis. Dicho de otra manera, no analizamos una clase para darnos cuenta
o concluir que somos profesores reflexivos, o constructivistas —si eso fuera
conceptualmente posible— o activos, interactivos, expositivos, etc. De hecho
son las herramientas de andlisis las que nos permiten reconocer a la vez la
generalidad de la accion (es una clase, es de historia, es de presentacion de un
tema, etc.), como su propia singularidad (todo salié como lo habia previsto, la
pregunta de Matias me desestructur6, en mitad de camino me di cuenta que
asi las cosas no tenian sentido, me dejé llevar por el clima de la clase...). Quéré
(2000, p. 155) habla de una dinamica paradojal de la accion y es muchas
veces desde ahi de donde el analisis tiene su mejor chance, en lo que hace de
algo general algo totalmente singular y especial para el actor de la accion, en
nuestro caso ese profesor de historia que nos ocupa. Ni qué hablar cuando la
herramienta de analisis es la propia historiografia, la que uno entiende que
sustenta la clase, y la otra... la que uno conoce y utiliza para mirar lo que hizo
aquel dia en 4°3.

Para los autores de inspiracion piagetiana como Vergnaud
(1996) o Pastré (1999, 2000) es la accion la que en definitiva produce la
conceptualizacion, situacion que en el caso del andlisis de una clase se ve
notoriamente reforzado en tanto son dos las acciones que entrelazan sus
sentidos y su propio acontecer en torno al sujeto actuante. La situacion que
reflejan los articulos de este libro potencia atin mas los efectos del analisis,
en tanto produciendo una especie de lectura a contrapelo de la clase, el curso
o el enfoque de una temadtica, se entrelazan inexorablemente con lo que
todavia no es, pero ha de ser: una nueva forma de proceder en relacion a eso
que veremos nombrado como disonancia, discrepancia, disgusto, sorpresa...
Para los autores de inspiracion psicoanalitica (Beillerot, 2000b, Blanchard-
Laville y Nadot, 2004) no es en realidad tanto la accion como la puesta en
palabras la que permite al sujeto —dividido— autorizarse a pensar y a sentir
lo que esa clase significo y significa para él. De todas formas —piagetianos,
vygotskianos (como Clot, 2007) o de inspiracion psicoanalitica— todos
cuentan con la puesta en palabras como mecanismo basico de la construccion
de sentido para la accion pasada y como espacio privilegiado para pensar en
un futuro ‘mejorado’, si es el caso.

Naturalmente el analisis es mas que nada deconstruccion del objeto y
reconstruccion en la formulacion de un sentido para lo analizado (Barbier,

repetir: repetir originariamente lo que es comprendido en términos de la
situacién méas propia y desde el prisma de esa situacion» (Heidegger, 2002,
p- 33, cursiva mia)
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2000, p. 36). Los articulos de este libro, pero también los de muchos otros,
lo muestran con la mayor claridad. También nos muestran que no hay forma
de normalizar o de generalizar los modos en que, por ejemplo los profesores
de historia, analizan sus practicas y generan nuevas acciones O nuevas
direcciones de accion a partir de lo que es, sin mas, una feorizacion de su
practica de la ensefianza de la historia.

A estas alturas existe una profusa produccion bibliografica en torno a
la cuestion del analisis de las practicas, y en particular de las de la ensefianza.
Curiosamente, es bastante escasa la que hace foco en la especificidad de
los conocimientos ensefiados, como por ejemplo la historia, la filosofia o la
quimica. De todas formas, podriamos decir que si existe un denominador
comun es el vinculo que tiene con el mejoramiento de las practicas y con el
establecimiento de modos de profesionalizacion mas solidos (y eficientes,
en el sentido que cada uno entienda por eficiencia) para los profesionales
‘activos’. No escapa sin embargo a muchos autores la relacion que existe
entre analisis de su propia practica y la formacion profesional, docente y
otras (Clot, 2000; Pastré, 2011, entre muchos posibles). Lo que a veces queda
en cierta forma fuera del foco principal que al igual que para la practica de la
ensefianza, la practica del analisis de la practica es algo que hay que aprender a
hacer... y que se aprende —como tantas cosas— haciéndola. Ninguno de los
autores de los articulos este libro —la introduccion incluida— naci6 sabiendo
analizar su practica de la enseflanza, ni aprob6 un curso que lo habilité con
un diploma a ser ‘analista de su propia practica de la ensefianza’. La practica
del analisis de la propia practica es tan identitaria como cualquier otra, y
tiene sus propias razones para existir (y sin duda también sus intenciones
sobre uno mismo o sobre otros). Se aprende sin duda acompafiado por otros
(reales o imaginarios), teniendo las herramientas para hacerlo, y ademas,
algunas mediaciones que pueden ser potentes, como formar parte de un
equipo de autores que escribira articulos que conformaran un libro.

De todas formas el analisis de una practica es —como el que hacen los
historiadores— algo que refiere a eventos del pasado, de hace dias, semanas
o media hora. Sin embargo, lo que importa en los articulos de este libro es la
percepcion del malestar, de ladisonancia, del silencio, del desafio y detodas las
maneras que lo que ha de cambiar es denominado en este libro. Dificilmente
encontremos un ‘estd bien pero podria estar mejor y esa es la conclusion de
mi articulo’. Lo esencial estd en la percepcion de los descontentos, en las
valoraciones negativas de las formas de hacer o de enfocar las clases y los
temas. Son las cuestiones percibidas como deficitarias en la practica de los
autores —que como veremos cada uno ve de una manera diferente y ademas
le encuentra un sentido diferente a lo que tiene que cambiar y ha cambiado o
en todo caso esta en proceso de cambiar— lo que constituye el denominador
comun que ha convocado a los autores en esta instancia.
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El otro denominador comun en los articulos de este libro es que
invariablemente la percepcion del malestar y las opciones de cambio/mejora/
renovacion de la practica de la ensefianza de la historia tienen que ver con
la historia que se ensefia, se ha estado ensefiando o se pretende encontrar
una forma de ensefiar. El problema no pasa por si los alumnos aprenden o
no, si estan bulliciosos en clase, incluso en si la clase puede resultarles mas
0 menos interesante. Lo esencial estd siempre en relacion a que hay una
manera de mirar —historiograficamente hablando— la propuesta del curso
o del tema que cotejada con otras miradas resulta poco satisfactoria o se
permite poner la cosa en cuestion desde la base. Esto quiere decir entonces
que si hay que buscar una manera para entender como y por qué cambian
las practicas de la ensefianza, posiblemente no habria que apartar los ojos
de los lugares historiograficos desde los cuales se la puede mirar. También
pone, por redundancia, el acento en lo ensefiado en cualquier analisis de una
practica de ensefianza, y mas atin en una perspectiva de cambio o renovacion.

Finalmente, si es posible que no se pueda negar la relacion entre la
practica del analisis de su propia practica y la formacion profesional docente,
en cualquier momento de la vida profesional. Lo que no nos quedara nunca
claro es especificamente qué significd en términos de modificacion identitaria
a nivel profesional o personal, o de cambios en la concepcion de la practica
de la ensefianza de quien se embarca en semejante aventura. De hecho es
posible que se trate antes que nada de una reafirmacion identitaria, de hacer
las cosas de una manera que coincide con lo mas estructurado de la identidad
de uno mismo. Si es una mejora o cambia por cambiar, nadie lo puede decir
con propiedad. Tal vez para algunos alumnos o para algunos grupos era
mejor como estaba antes, y para otros sea justo ahora que si entienden todo
mucho mejor, o simplemente les gusta mas la clase de historia y hasta les
parece mas divertida.

De alguna manera este libro puede ser leido como un libro de
formacion profesional docente en un registro absolutamente clinico centrado
en la relacion con el saber de los profesores, individualmente considerados.
Es posible —y esto puede ser inquietante para ciertas miradas sobre el
entendimiento de las practicas de ensefianza— que tengamos que pensar que
mas alla de lo singular la comprension de las practicas de ensefianza y de sus
mutaciones a lo largo del tiempo es sélidamente fragil. Tenemos que pensar,
ademads, que mientras unas cosas cambian otras quedan como siempre,
porque son las que sostienen el nucleo duro de la identidad profesional (que
tiende a no diferenciarse mucho de la identidad personal).
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Los articulos de este libro

Este libro esta conformado por nueve articulos. Los dos primeros
tienen en comun el hecho de estar referidos a la ensefianza de la historia
nacional en la primera mitad del siglo xix. El trabajo de Virginia Gazzano
nos propone bucear en las profundidades de los sentidos que puede tener,
0 no tener, enseflar ‘artiguismo’ en distintos cursos liceales, para el caso
segundo y quinto afio. Por su parte, el trabajo de Marina Devoto entrelaza el
abordaje del periodo de la independencia con las concepciones de la nacion
que atraviesan —precisamente— la historia nacional, ya sea en relacion a
la historiografia o en relacion a los programas de historia. En ambos casos
es precisamente la referencia a una historiografia renovada y diversa en
relacion a la historia del Uruguay, pero también a sus referentes filosoficos,
lo que teje la trama de estos dos trabajos.

A estos dos primeros articulos siguen cuatro cuyas tematicas giran en
torno a la ensefianza de distintos temas de la historia del siglo xx. Mientras
que —a partir de su enfoque del curso de cuarto afio— el trabajo de Gabriela
Rak se permite repensar practicamente los fundamentos de su accionar como
profesora de historia, el de Agustina Gregorio explora las posibilidades de
nuevos modos de ensefar la historia del siglo xx a partir de un tema en
particular: el sionismo. En ambos casos la reflexion, que parte de tematicas
y asuntos concretos, no se priva de pasar por puertas que llevan a los ejes
basicos de la tarea de ensefar historia.

Por su parte el trabajo de Andrea Garrido toma un referente conceptual
muy potente como lo es la condicion subalterna de los sujetos para indagar
en torno a los temas con los cuales trabaja en clase, a su propio trabajo, y
naturalmente al lugar que sus alumnos ocupan en un mundo en el cual hay
siempre un lugar de la palabra y del poder que puede subalternizar al otro.
Al mismo tiempo, el articulo de Nicolas Morales se enfoca criticamente en
los modos en que la Descolonizacion ha sido presentada a los alumnos en
su curso de cuarto afio liceal. Analiza entonces en profundidad no solo la
distancia que hay entre unas y otras miradas historiograficas —y también
politicas— respecto del tema, sino de los modos en que unas y otras sirven
de herramienta de analisis para su abordaje del tema.

Los tres ultimos articulos del libro nos llevan a los primeros afios del
ciclo liceal. Estos trabajos tienen la particularidad de poner los ojos sobre la
globalidad de un curso, en particular de primer y de segundo afio liceal, para
enfocarse en las posibilidades de andlisis y renovacion de los mismos. El
trabajo de Valentina Veloso y Jimena Amatto moviliza potentes herramientas
conceptuales e historiograficas para poner bajo la lupa los modos en que las
cuestiones referentes al mundo hispanoamericano son abordadas en el propio
programa oficial, para luego centrarse en las posibilidades de ‘refrescar’ las
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miradas y dejar entrar a la clase historiografias diferentes y sobre todo mas
actualizadas.

Los dos siguientes articulos nos instalan en el curso de primer afio. El
articulo de Valentin Vera y Florencia Raymundo nos propone una mirada
sobre su propio programa para este curso y la forma en que, criticamente
analizado, tendria que ser modificado en un futuro cercano. El eje tanto del
cuestionamiento como de la reflexion estd situado en torno a la historiografia,
la que forma parte del proyecto y la que por una u otra razén ha quedado
por fuera de €l. Por su parte Leticia Rodriguez —centrada especificamente
en los primeros puntos del programa de primer afio— analiza a la vez
modos de ser, modos de ser y enfoques en un curso que como veremos, ya
no sera el mismo que ha sido a lo largo de tantos afios. Su trabajo entrelaza
continuamente una mirada sobre los modos de ser y los modos de hacer, al
mismo tiempo que se permite reflexionar sobre las raices historiograficas y
autobiogréaficas de las formas en las cuales ha venido planteando el curso.
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DESTRUIR, DECONSTRUIR, CONSTRUIR
Ensenar historia nacional entre disonancias.

VIRGINIA GAZZANO

A modo de presentacion

El presente articulo esta anclado en la linea de la reflexion practica en
torno a la practica de la ensefianza de la historia y por lo tanto esta hecho
desde una inspiracion clinica que autoriza a la palabra desde la singularidad
de ese sujeto de la accion que soy yo misma. Por esto mismo se torna también
—en gran medida— en abordaje clinico de uno mismo y permite acercarse a
la complejidad de la personalidad en situacion profesional. Consustanciado
con la construccion de una escritura, este entendimiento deviene en dotar de
sentido a las acciones en torno a mi ensefianza de la historia nacional y se
vuelve entendimiento para y frente a si a la vez que opera en la dialéctica del
juego representacional con otros.

Pensar y escribir —es decir, darme cuenta y dar cuenta— acerca de
mi enseflanza y de mi no-ensefianza de la historia nacional me ha significado
algo asi como una asignatura personal pendiente. Me he preguntado sobre
el hermético silencio que ha envuelto a la historia nacional en mis cursos
de segundo afio y como, por el contrario, en los cursos de quinto la he
convertido en una unidad tematica en la cual me siento comprometida. Me
he replanteado mi trayectoria institucionalizada como aprendiz de historia
nacional hasta sugerir algunas cuestiones mas actuales de mi relacion con el
conocimiento historico.

Este articulo tratard entonces, en parte, de mi relacion cambiante
y disonante con la historia, y en particular con la historia nacional. Una
relacion que empieza percibiéndome con el recuerdo de un vinculo impuesto
y de sobrepeso memoristico en la etapa escolar pero que luego —en
etapas de formacion mas avanzadas— y a través de muchas mediaciones,
se modifica al compas del acercamiento de las posibilidades del uso de
herramientas epistemologicas, filosoficas y hermenéuticas que develan al
conocimiento histérico como conocimiento construido y que reflexionan
en diversas dimensiones sobre la operacion historiografica. Fue asi que en
algin punto del proceso de mi relacion con el conocimiento historico, la
historia nacional se convirtié en la ‘construccion de la historia nacional’ y
con ello en la posibilidad de percibirme como sujeto que se apropia de un
nuevo vinculo y de un renovado interés en las acciones de leer historiografia
nacional, planificarla y ensefarla.

Tomar cierto contacto con la renovacion historiografica que podria
sefalar se estd procesando en las ultimas décadas —y me refiero mas que
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nada a una correntada de miradas agudas y especialmente criticas sobre
los propios basamentos de la disciplina, la asuncion de sus imposibilidades
y violencias epistemologicas— han hecho que en tanto lectora de historia
renovara exponencialmente mi interés y gusto por la materia. A la par de
este encantamiento como profesora —y por lo tanto pensindome entre
interlocutores reales como lo son mis alumnos— se me plantean dudas,
omisiones y también interesantes posibilidades de ensenanza.

No necesariamente, ni mucho menos, la existencia de nuevos nucleos
paradigmaticos desde donde pensar la construccion de la disciplina y
particularmente de la historia nacional, vira a nuevas o radicalmente distintas
formas de ensefiar pero creo que a grandes trazos y de alguna manera asisto
a una especie de antes y después. En esto pienso un poco en la historia
nacional que creo que recibieron mis abuelos; la que yo misma recuerdo
haber recibido en la etapa escolar y liceal y la que hoy yo misma creo que
ensefio. De esto también trata este articulo y resultaria interesante buscar
también —por qué no— las posibles y numerosas continuidades que plantea
mi ensefianza para develar sus aspectos mas conservadores.

Las reflexiones sobre mi ensefianza de la historia nacional —y
también sobre su construccion y usos publicos— me han arrojado hacia el
terreno de las aporias, o por lo menos hacia lo que he denominado en este
trabajo como disonancias. Por eso su presencia en el titulo de esta escritura'y
sus respectivos subtitulos que juegan con la estructura de primera, segunda,
tercera disonancia, etcétera, y la desarmonia con algun tipo de ‘conjunto’ o
‘supuesto’ —ideoldgico la mas de las veces— que pretendo abordar en cada
apartado.

Segun una definicion general de diccionario disonancia significa
falta de correspondencia, conformidad o igualdad entre dos o mas cosas,
mientras que en una version mas técnica en referencia a la musica aparece
como falta de correspondencia o armonia entre los sonidos de un conjunto
agregandose que algunos compositores utilizan de manera magistral la
disonancia. Basada en lo recién citado, me pregunto si escribir sobre esto no
es también un pequefio intento por lograr una composicion, una partitura,
que administre a esas discordancias —si bien no de manera magistral— por
lo menos hacia una relativa armonia. Asumo que hay algo de eso en mi
busqueda escriturada.

Pensar en mis ensefianzas de historia nacional me ha conducido a
reflexionar sobre la presencia de un ellos-nosotros que se juega en clase.
Desde aquel lugar me permito indagar brevemente en algunas condiciones
metahistoricas de posibilidad para las historias que me ha servido para
evidenciar la articulacion pensable, narrable y comprensible que habilita
y configura la construccién de una trama discursiva. Con esa herramienta
me permito enfocar a ciertos textos historiograficos que utilizo en clase asi
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como recurro a la mirada de la intertextualidad para comprender otros textos
elaborados por mis propios alumnos. Algunas cuestiones muy valiosas y
removedoras relativas a la construccion de una temporalidad hegemonica,
particularmente jalonada en el proceso de construccion de los Estados-
nacionales, asi como sus posibles implicancias en mi ensefianza no ha
tomado un debido lugar en este trabajo.

Parte de mi propuesta de ensefianza de historia nacional intenta develar
sus aspectos funcionales y construidos en referencia a la consolidacion del
Estado-nacion y por esto entra en lo que considero como un dialogo necesario
con el calendario patrio a la vez que entra parcialmente en relativo choque
con ciertos discursos historico-sociales. También me percibo reflexionando
sobre estas cuestiones en momentos en los cuales he tomado conocimiento
de produccion teodrica que ha basado su critica hacia lo que ha considerado
como una moda (de) constructivista abogando por superar esta mirada.
Iniciar una ensefianza iluminada en algunos de sus aspectos por la intencioén
de un trabajo de deconstruccion no implica estar exenta de incoherencias o
contradicciones.

Mis percepciones y sus plausibles implicaciones, podrian haberme
dejado anclada en la superficie de una falsa oposicién si me entendia
como proveedora de una historia verdadera enfrentada a otra que podria
contrarrestar como falsa. Si aquello lo hubiera elevado al rigor de una
conviccion, mi historia a ensefiar muta a otra Historia (con mayuscula).
No obstante, y al sobreponerme a algunas de estas impresiones, me he
cuestionado en qué medida cuando ensefio ciertos contenidos no fantaseo
con esa ontologia de lo verdadero a pesar y a sabiendas de su imposibilidad
e inadecuacion. Despejo aqui un ahora poder verme: cuando ensefio historia
nacional me evidencio en el juego de las diferentes dimensiones de saberes.
Esto significa que mas all4 de abrazar la idea de que parte de lo que tengo
para ensefar es valioso (y no verdadero) ese saber dialoga con otros saberes
y supuestos. Mis percepciones identitarias, el sentido de una historia en mis
relaciones particulares con la Aistoria nacional, lo que creo que anda flotando
como espectro en el salon de clase a mas de mis suposiciones elementales de
un compartir comun de y en una nacion, entran en dialogo en mi ensefianza.
Una nacion que no dejo de percibir como la nuestra, de la que formo parte
aunque me aparte, a veces, para pensarla, para decirla, para mostraria.

| 27 |



LA DISONANCIA ORIGINAL: DISCURSOS DIVORCIADOS

La opcion de separarse definitivamente de la historiografia contemporanea
y seguir atribuyendo a la ensefianza de la historia unos fines que pueden no
haber caducado (la nacion y la cuestion civica, los derechos humanos, la
tolerancia, la convivencia pacifica, etcétera) cuando la historiografia ya no
produce solo trabajos que sean funcionales a esos fines pone todo el edificio
fundacional en cuestion.

ANA ZAVALA

El primer ntcleo tematico —sin ahondar demasiado porque creo ya se
ha dicho bastante sobre esto y mejor— es enmarcar la ensefianza de la historia
nacional en el medio de una ruptura que ha derivado en la coexistencia de
por lo menos dos especies de relatos separados y hasta divergentes respecto
a la Nacion y me animo a incluir sobre lo que la H(h)istoria misma es. Me
ocuparé brevemente de mostrar unos pocos contenidos claves de estos dos
discursos porque creo que mis percepciones sobre mis ensefianzas de la
historia nacional han quedado atrapadas entre estos dos relatos.

El primero es aquel originariamente procesado como Historia —
con mayuscula— y llevado adelante al compas y como herramienta de la
consolidacion del Estado —lo que la nacion convirti6 en Historia— y que tal
caja de resonancia ha sido amplificada por la omnipresencia de los multiples
discursos sociales. Relatos ptblicos, mas o menos institucionalizados, con
peso, dados por verdaderos y que con variantes han resistido el paso del
tiempo desde su marca originaria decimonénica. Cuando la razén de ser
del Estado y su correlato en la configuracion de la nacion legitimaron la
profesionalizacion de la disciplina historica y su integracion reglamentada a
la escolarizacion.

Laensefianza de la historia en esta dimension ha quedado fuertemente
anudada a una valoracion de su funcion social: formaciéon de ciudadania,
desarrollo de una conciencia nacional, patriotica y con sentido de pertenencia
aun pasado, presente y futuro en comun, el de la comunidad nacional. Por su
parte, la historia regulada (Cuesta, p. 1998) ha encontrado en la definicion
de los programas educativos y sus declaraciones de fundamentos —e incluso
de objetivos— una ostentosa exhibicion de estos valores trascendentales.

Una mirada de cercanias a la potencia del Gran Relato en tres escenas
En un libro que ya posee mas de medio siglo, pensado para estudiantes

uruguayos de la época de mis padres, titulado como Compendio de Historia
Nacional y que se presenta como primero y unico texto de Historia Patria
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premiado por el Superior Gobierno de la Nacion, se pueden leer expresiones
como

[esta obra] ha sabido llegar hasta los Ultimos tiempos, en que viven
muchos actores de la Historia, con dignidad y sin ofensa de nadie; con
imparcialidad, y sin que se noten “fobias” y “filias” en el proceso de nuestra
Historia [...] ha sabido reconocer los verdaderos méritos de los prohombres
de la Patria, ddndoles el lugar que les corresponde y deja a la Patria, con
datos y exposicion objetiva, en muy buen sitio, en el concepto de las naciones.
(Thomas, 1952, prologo. Cursivas mias)

Como correlato de semejante concepcion de la historia deviene la
ingenuidad de los efectos que se creen aconteceran tras su lectura:

resultara un libro de interés nacional...util para todos los ciudadanos y
un texto serio, bien documentado, para los estudiantes de la Republica... 4si
nuestros futuros ciudadanos entraran a la vida civil con un conocimiento
exacto de nuestra historia, dispuestos a mostrarse siempre dignos de los
grandes patriotas que nos legaron una patria tan bella y tan gloriosa.
(Thomas, 1952, prologo. Cursivas mias)

La politica de interpretacion de aquel texto resulta ser hoy tan
transparente que puede volverse por demas inofensiva y hasta ridicula al
considerarse mas que superados a sus postulados; pero vale preguntarse
cuantos otros textos —acciones posteriores en el tiempo que se creen
avanzadas respecto a esta concepcion de tino positivista no terminan
descansando sobre un basamento similar. R. Barthes (1987) hacia notar
la elaboracion ideoldgica implicita en la estructuracion de este tipo de
discurso histérico mediante el cual asistiriamos a una paradoja. El hecho
unicamente existe en tanto configuracion lingiiistica y sin embargo esa
existencia parece arrojarnos a la ilusion de una copia pura de una ‘realidad’
que indefectiblemente se sitlia en un campo extra textual.

En el presente, en el que se percibe una cierta asuncion publica y
discursiva sobre los componentes interpretativos y versionados de lo que
se entiende como el trabajo de la historia (que no es otro en este caso que
el del historiador) resulta bastante impensable que alguien — historiador,
profesor o autoridad educativa— se anime a prologar un texto historico de
aquella manera. Una manera esquizofrénica en donde la historia parece
contarse netamente sola, como ha sefialado Barthes, en donde el sujeto
y el lugar de la operacion se vuelven absolutamente invisibles bajo los
efectos fantasmagoricos de encarnar la tan socialmente sobrevalorada
y malentendida objetividad. En esta vision la funcion del historiador
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es concebida como reconocer lo ya existente y probarlo con el trabajo
documental; el pasado y la historia se vuelven lo mismo, lo que permite
afirmar la posibilidad imposible de un conocimiento exacto de nuestra
historia. Vale decir en este caso, del pasado, que desde la apropiacion del
Estado-nacion es incuestionablemente el nuestro. El profesor también es
considerado invisible en tanto es concebido como vehiculo que transportara
este conocimiento verdadero. Ciudadania, dignidad, civilidad, patriotismo
completan este mecanicismo de las funciones sociales que se profesaban
entonces y que lograria la sola educacion-instruccion en historia.

Dando un salto en el tiempo en relacion al manual sobre el que
venia hurgando; en la década de los ‘80 —en plena etapa escolar— me fue
entregado a mi y a mi generacion un libro —mas bien librillo— titulado La
vida del héroe José Artigas. En el prologo del mismo, destinado a maestros
y padres, se expresa que a través de sus paginas

Miles de nifios y jovenes uruguayos han conocido los hechos mas salientes
de la vida de Artigas y han comprendido su inmensa obra de libertad... Por
el testimonio de los documentos o por el relato vivido de los hechos, el libro
instruye al nifio, le ofrece la verdad historica, pero ademas lo estimula a qué
comprenda el porqué de su batallar por la felicidad de su pueblo de gauchos,
indios y negros. ..cualquier escolar esta capacitado para leerlo e interpretarlo.

Estas aseveraciones culminan con la recomendacion de que fuera leido
en clase junto al maestro, o en casa junto a los padres. Escuela, familia y
Artigas, juntos debian operar por la articulacion de un imaginario de debido
y obligado sentimiento de pertenencia y devocion a la patria. En la época de
mi escolarizaciéon no recuerdo que mis docentes me hablaran minimamente
de historiografia y todo era afirmativamente Historia en tanto sinénimo de
lo que indefectiblemente habia sucedido en el pasado. Tampoco se hablaba
en términos de /a construccion del héroe en relacion a Artigas, que dicho sea
por el contrario, actualmente parece estar atravesando una cierta visibilidad
recurrente en la dimension publicitada de medios de comunicacion masiva.
También se deja ver con ese mismo tono en la titulacion de los contenidos
en los programas elaborados recientemente por Secundaria: Artigas y el
artiguismo a través de la historiografia; la construccion del ‘mito’; sin que
esto nos reasegure de que cada vez que lo nombramos y le damos existencia
en nuestras clases no estemos reforzando el mito.

Lo que no cabe duda es que actualmente los requisitos explicitados de
la historia regulada han atenuado los decibeles en la direccion de generar un
fervor patridtico del talante semejante que pretendi mostrar con las escenas
de los textos anteriores. Cabe preguntarse, sin embargo y como ya se ha
hecho, en nombre de qué ndveles ‘otros universales’ se declaran y publicitan
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sus fines. Por ejemplo, en la fundamentacion de los programas vigentes
denominados como Reformulacion 2006° y dirigido a los profesores —
digamos entonces dirigida a formatear mi enseflanza— se puede leer
textualmente que se valora a su enseflanza curricular concebida como ‘un
medio para desarrollar actitudes intelectual y socialmente tolerantes, en
tanto permite el conocimiento del ‘otro’. Tolerancia, otredad, diversidad
parecen ser algunos de los nuevos términos politicos que incorporan
recurrentemente los discursos institucionalizados mas recientes. Esto de
alguna manera me remitio a la perspectiva de M. Rufer (2010, p. 12) cuando
afirma que “actualmente asistimos a la renovacion de los discursos de
nacion bajo hébitos de pluralismo y la “nacién multicultural” y que dicho
reconocimiento no es mas que otra forma de ocultar la desigualdad”.

El punto clave es que parece indudable que esta cuestion de los fines
que se profesan seguin ciertos discursos sociales y politicos para la ensefianza
de la historia han entrado a coexistir ya hace tiempo con una segunda linea
paradigmatica. Esto es una forma muy simplista de denominar algo mucho
mas complejo pero util para poder sefialar el contraste en el que me siento
enmarcada cuando ensefio particularmente historia nacional. El hecho
parte —como ya he anotado— de que la historiografia, en gran proporcion
y a diferentes escalas, se ha desembarazado del Estado y de la nacion. Se
ha producido un terremoto sobre los cimientos de ese pacto de origen.
Esto ultimo es resumido por el antropdlogo A. Grimson (2003, pp. 33-35)
con las siguientes palabras: «El auge de la nacién como cultura objetiva
y homogéneamente compartida ha sido criticado con amplitud tedrica y
devastada. La nacion se reveld...como construccion, cuyas tradiciones
habian sido inventadas o creadas asociadas a la legitimacion de la propia
idea de Estado como agente de soberania. La nacidén fue desencializada y
deconstruida.

La historiografia no sélo ha puesto de cabeza al Estado y a la nacién
girandolos a objeto de estudio, conceptualizdndolos, deconstruyéndolos y
devolviéndolos a la contingencia de su existencia; sino que también los ha
revelado como artefactos, imaginados o sofiados. Por si fuera insuficiente
las tendencias mas actuales estan yendo mas alla atin, revelandolos a estos
y a la propia disciplina como poderosos inauguradores-portadores de una
temporalidad hegemonica en cuyo proceso se han barrido y devorado
otras posibilidades de experimentar el tiempo y se han engullido a las
subalternidades; incluso en el mismo intento por restituirlas.® En una
proporcion menor y también en otra escala percibo que al menos una parte de

5 http://www.ces.edu.uy/ces/images/stories/reformulacio2o006quintobd/
historiacssocquinto.pdf

6 En este recorrido veloz pienso en planteos de autores como Anderson (1998), los
estudios poscoloniales, Spivak (1998), Rufer (2010).
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los profesores de historia nos hemos hecho eco de esta divergencia o la hemos
experimentado de alguna manera. En mi caso particular y si bien sobre eso
hablaré mas adelante cuando me enfoque centralmente en el analisis de mi
practica, proponerme explicitar de alguna manera estas especies de aporias
y volverlas tema dentro de la clase, constituyen una posibilidad pensable
y hasta planificada. Asi como la historiografia se reveld contra su propia
creacion, yo me siento en libertad de revelarme contra a la mia.

PRIMERA DISONANCIA: SEGUNDO EN SILENCIO Y A TODA
ORQUESTA EN QUINTO

Cuando me propuse indagar sobre mis practicas de ensefianza en
historia nacional lo primero que irrumpi6 ha sido la evidencia de una dualidad
de matices contradictorios; aunque yo no lo haya vivido estrictamente como
una contrariedad.

Afio tras afio, diria casi sistemdticamente desde que comencé a trabajar
en la docencia —y de eso hace por lo menos una década— he estado a cargo
del curso de historia en ambos niveles simultdneamente: segundo y quinto.
Entre ambos programas oficiales hay cierta coincidencia entre algunos
contenidos tematicos, por ejemplo en el caso de ‘historia nacional’, desde el
proceso revolucionario rioplatense hasta por lo menos los primeros afios de
la vida independiente del Estado Oriental. Aun asumiendo por experiencia
que para cada nivel hemos construido ciertos significados particulares (no
es a priori lo mismo pensar en un curso de quinto que en uno de segundo)
y que cada grupo se comporta como mundos independientes y por lo tanto,
lo que se planifica para una ocasién no necesariamente corre en la otra. La
circunstancia de poder trabajar mismos contenidos de la historia regulada
pero en diferentes niveles podria ser considerado esencial a la profesion y me
habria permitido —si se quiere— profundizar en el arte de la planificacion
y la comparacion.

Si pienso en este afio en particular la cuestion ha quedado virtualmente
anulada: no he tomado cursos de segundo. A cambio he tomado més quintos
y un curso semestral nocturno con adultos que me ha disparado hacia otro
tipo de inquietudes y que me obliga a planificar otra ensefianza de la historia
nacional. Pero no me he desentendido de la no tan antigua interrogante sobre
los cursos de segundo que ahora mas que nunca, en neta mirada retrospectiva
y a la luz de este trabajo, no ha perdido validez ni ha caducado.

Mi siguiente comprobacion es que en los cursos de quinto me siento
comprometida con la ensenanza de la historia nacional, la experimento como
una invaluable carta de presentacion, la entrelazo con otros de mis intereses
en torno a la disciplina en dimensiones epistemologicas y le dedico bastante
mas de un mes; y en segundo, literalmente, me sumerjo en el contraste del
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mas absoluto silencio. Un silencio que confieso he profesado con muchisima
comodidad pero que a la hora de ser puesto en palabras —como en la
presente ocasion— me ha expuesto a aristas algo inquietantes, mas que nada
en la proyeccion de la mirada externa.

La visibilidad de esta especie de aporia ha devenido en otra ventana
para pensar sobre mi ensefianza y no ensefianza de la historia nacional
y su desarmonia con algun tipo de conjunto; en este caso, buceando en
profundidades no tan amenas me encontré con prejuicios y anticipaciones
dificiles de argumentar. Bajo el subtitulo de la préxima disonancia —costo
emocional e identitario mediante— voy ensayando las pistas de aquella
mudez. Antes de eso entiendo que deberia verbalizar parte de mi proyecto de
enseflanza de historia nacional en los cursos de quinto para proporcionarle
mayor sentido a los términos silencio y a toda orquesta.

Historia nacional como apéndice de otra historia

Para mi propuesta dentro del curso, ensefiar historia nacional significa
una de las primeras oportunidades que tengo para intentar relacionar, con
mayor o menor claridad, lo que considero como la larga duracion de mi
proyecto de ensefianza de historia y de la planificacion global. Mas alla de
cualquier contenido programatico y especifico lo que no deja de interesarme,
sea cual sea la tematica historica en cuestion, es la posibilidad de develar
los aspectos construidos respecto al tratamiento del pasado y los diversos
elementos constitutivos de la operacion historiografica.

No dejo de maravillarme ante la cuasi melancélica imposibilidad
del pasado, ante las posibles historias perdidas insalvables en su distancia
temporal y epistemologica. Lo que en parte hemos hecho con el pasado para
funciones del presente y la historicidad del ser humano como dimension
trascendental de sentido me resultan igualmente conmovedoras. Es desde
esta conmocion y desde el placer de un poder mostrar algo de eso que mi
enseflanza de la historia nacional me resulta el apéndice de otra historia.

Me entiendo como desafiando a mis alumnos a entablar otro vinculo
consuaprendizaje y arenovar o adquirir el gusto por la historia que se condiga
en parte con el que yo experimento. Sobra decir que como habitualmente nos
sucede a los profesores, algunos alumnos se encantan con este abordaje,
otros no entienden ni donde estan parados y otros tantos simplemente no sé.
Me siento imbuida de buenos recuerdos acerca de mis experiencias con mis
alumnos en la practica de abordar estos temas. Colecciono trabajos preciosos
elaborados por algunos de ellos que atesoro como testimonio de la existencia
de esas clases y que reutilizo afio a afio para intentar inspirarlos en el suyo.
De la mano de D. Lowenthal (1998) y de un nuevo texto que he creado en
base a fragmentos del capitulo V de El pasado es un pais extrario, recorro y
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los obligo a recorrer conmigo el tratamiento de estos aspectos en el marco de
lo que he representado como un tramo introductorio al curso y que a la vez
abro como puerta de entrada a la ensefianza de mi historia nacional.

Por supuesto que no en la totalidad de los temas de mi curso me
resulta posible, deseable o necesario este abordaje de caracteristicas
epistemoldgicas, aunque me significa entre obligatorio e imposible de omitir
cuando se trata de historia nacional. Primero porque entiendo que si logro
mostrar algunos de esos aspectos, la historia nacional —que no goza de
buena publicidad— se puede tornar mas cautivante para mis alumnos.
Segundo porque con esto ahuyento el fantasma de una historia netamente
memoristica y de tufo patridtico que me ha atravesado como estudiante,
al tiempo que le rindo tributo a mis mejores maestros, quienes me fueron
presentando herramientas para conducirme de una manera cualitativamente
diferente en mi relacion con el conocimiento histdrico.

La unidad introductoria en donde abordo estos aspectos la puedo
titular como e/ pasado y la historia no son lo mismo, sino que la historia
es al mismo tiempo mds y menos que el pasado. En esta y con diferentes
recursos voy guionando la clase al compas del texto de referencia creado
especialmente para ser ensefiado y a través del cual pretendo decantar algunos
insumos que me sirven para todo el ano. El problema del conocimiento
del pasado y su relacion con el presente, las operaciones de la memoria
en el tratamiento del pasado (recordar, olvidar, revisar), la relacion con la
permanencia de diversas identidades, la construccion del conocimiento
histérico como conocimiento mediatizado y escriturado, el conocimiento
posfacto y la mirada retrospectiva asi como otros elementos de la operacion
historiografica, forman parte de este desafio.

No se trata de plantear todo esto en abstracto y de un tirén como
si fuera una finalidad en si misma. Este esfuerzo toma sentido en la
medida en que se va entretejiendo con los contenidos tematicos concebidos
como historicos propiamente y aunque muchas veces veo ciertos frutos
tempranamente, la totalidad del partido se termina jugando al compdas de
gran parte del curso. Pienso ahora en tres situaciones dadas que me serviria
comentar para reflexionar brevemente al respecto de lo que creo ganar con
la ensefianza de estos aspectos.

Una vez —hace bastante tiempo ya— noté que en la puerta del salon de
clase los alumnos habian colocado unos carteles por cuenta propia. En estos
se podian leer frases textuales de sus diferentes profesores elegidas por ellos,
a quienes aparentemente les habia resultado divertida tal accion. Mientras
a algunos de los otros profesores les habian asignado frases relativas al
comportamiento como a ver si se callan o referentes a muletillas en el habla,
hacia mi habian elegido dos conceptos y el cartel dedicado a su profesora de
historia rezaba: “mirada retrospectiva 'y conocimiento posfacto.” Claro que
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esos dos conceptos también se pudieron haber convertido en muletillas en
mi habla, pero sea de la forma que fuera y lejos de molestarme, me gusto
verme reflejada en esa eleccion y en esas palabras. Creo que después de aquel
afo, igualmente y por las dudas, aminoré la frecuencia en mi utilizacion de
aquellos términos que evidentemente han jugado un papel importante en mi
construccion de una envoltura psiquica y sonora de la clase.

A suvez —y de esto hace menos tiempo— me he dado cuenta que tras
haber transitado una parte considerable del afio hemos construido ciertos
codigos en clase que nos permiten referir rapidamente a la dimension de
analisis respecto a la operacion historiografica con una simple palabra:
Lowenthal, que de nombre propio ha mutado a otra cosa. He escuchado este
aflo varias veces un profe, jle podemos aplicar Lowenthal a esto, no? Asi,
con ese desparpajo que no pretendo disciplinar cada vez que se presenta, me
entrego a pensar que a veces algunas de mis intenciones de ensefianza de la
historia encuentran un lugar aceptable en la realidad. La semana pasada en
una clase preparatoria de la primera prueba parcial un alumno, Francisco,
muy simpaticamente me expreso: ;Vas a poner un ejercicio de descentracion
en la prueba? Verdad que no, ;/Te acordas de lo que dijo Lowenthal?...de que
por mas que vistamos sus ropas y durmamos en sus camas...y eso...”

Como si fuera una contrasefia para ganar mi aprobacion las referencias
al codigo “Lowenthal” han tomado su vida propia separandose de su uso
originario en relacion a poner la mirada en clase sobre aquellos aspectos que
dentro de determinado tema histoérico nos den una pista sobre su caracter
construido y de otra entidad al tiempo pasado por el que toma la palabra.
En el caso presentado con Francisco, éste me habia aplicado de mi propia
medicina para intentar fundamentar la inconveniencia de ese instrumento
de evaluacion, sin que yo hubiera dicho nada a ese respecto y sin siquiera
haberse nombrado al autor al que refirié desde hacia ya bastante tiempo.

He necesitado hacer este recorrido para seguir adelante en la
indagacion de mi ensefianza de historia nacional porque como he intentado
demostrar, a ésta la concibo en una particular relaciéon con los contenidos

7 Cito textual el parrafo en el que se encuentra el pasaje al que mas o menos hacia
referencia Francisco en la clase: «Las diferentes presuposiciones y formas de
discurso constrifien tanto el entendimiento del historiador como su capacidad
para hablar de aquéllos que vivieron en otra época. ‘Somos modernos y nuestras
palabras y pensamientos no pueden sino ser modernos’ —apunta Maitland— ‘es
demasiado tarde para que seamos ingleses de los primeros tiempos’; de ahi que
no podamos ver el pasado con sus ojos. No existe ninguna receta a partir de la
cual podamos confeccionar los pensamientos, valores y emociones de la gente
que vivib en el pasado. Ni siquiera habiendo intervenido nosotros mismos en
la literatura del periodo, habiendo vestido sus ropas y dormido en sus camas,
podremos zafarnos nunca de las perspectivas y valores (de la actualidad). Es
maés, la perspectiva de hoy nos hace méas propensos a malinterpretar el pasado
puesto que la lejania multiplica sus anacronismos». (Lowenthal, 1998, p. 317)
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mostrados en el tramo inmediatamente anterior de mi proyecto de curso
para quinto y con los cuales intento mantener una continuidad a lo largo
de todo el afo. Intentaré esbozar un tramo de mi planificacion para poder
seguir avanzando en el andlisis de mi practica en el nivel de quinto, lo cual
serd momentaneamente suspendido con el siguiente apartado cuando retome
su contracara en los planteos de mi experiencia silenciosa en los cursos de
segundo.

En mi planificacion me entiendo como disefiando una puerta de
entrada y otra de salida para abordar la unidad denominada como “La
creacion del Estado Oriental”. En el medio impera el tratamiento de los
hechos tipicos del periodo de una manera —digamos— cléasica en donde
construyo un relato muy basado en la intencion de que mis alumnos tomen
conocimiento de ciertos hechos considerados clave por la historiografia
tradicional, incluyendo un ordenamiento cronoldgico de acontecimientos de
la década 1820-1830.

Comienzo por la presentacion anecdotica de la discusion
parlamentaria de 1923 sobre las fechas posibles para los festejos del
Centenario —temporalmente fuera del perimetro del programa pero no asi
tematicamente—. Desde mi punto de vista esa puerta de entrada permite dar
una mirada hacia lo mas valioso del tema que pretendo mostrar: la lucha por
el pasado en sucesivos presentes historicos, posterior a los hechos estudiados
pero predecesor de nuestro presente. Entran en juego un cierto espesor de
los tiempos y de sus mediaciones respecto al pasado que conocemos: lo
que conmemoramos, recordamos y estudiamos ha sido —en gran parte—
producto de decisiones, historiograficas y politicas que en definitiva —en
determinado momento del pasado de la disciplina— han sido como casi
parte de lo mismo. Es a través del planteo de este debate en que se entrelaza
con bastante claridad politica partidaria, las necesidades identitarias de una
nacion e historiografia; con lo que pretendo conducir a un doble interés
en el tema: hacia la curiosidad por lo propiamente ocurrido en la década
1820-1830 y en paralelo —aun sabiendo que no se puede separar— hacia la
posibilidad de dialogar con otros presentes que denotan sus singularidades
en el tratamiento e interpretacion de ese pasado.

El articulo de J. P. Barran La independencia y el miedo a la revolucion
social en 1825 (1986) se ha transformado en lectura obligatoria para mis
alumnos de quinto asi como los ejercicios de reconocimiento de posturas
historiograficas (nacionalistas, unionistas y revisionistas) que les llevo en
diversos textos. Corrigiendo sus trabajos compruebo todos los afios que
a algin alumno le cuesta separar los términos y las temporalidades se
superponen. Hacen aparecer a los historiadores nacionalistas y unionistas
como sujetos historicos contempordneos a Lavalleja haciendo uso de un
planteo verbal incorrecto que los ubica en un querian o no querian, por
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ejemplo, pertenecer a las Provincias Unidas del Rio de la Plata o ser otra
nacién. Olvidan o no terminan de comprender que la discusion se procesod
en otro momento historico en que el Estado-nacion uruguayo estaba
mayormente consolidado y a pesar de que me he anticipado explicitdndolo
en mis discursos, ha continuado sucediendo.

Retomando el espiritu de este texto titulado como primera disonancia,
el contraste sonoro entre mi ‘a toda orquesta’ en quinto y mi silencio en
segundo se ha vuelto mas que evidente. En el siguiente apartado —como
sefnalé anteriormente— voy tras las pistas de aquella mudez.

SEGUNDA DISONANCIA: TENER QUE MATAR O TENER QUE MO-
RIR

Tomo prestada y versiono esta nocién de una oferta de categorias
presentadas por Martin Heidegger y retomadas por Reinhart Koselleck
(1997) en su Historica y Hermenéutica. Construidas como pares antitéticos,
estas pretenden representar a condiciones metahistoricas trascendentales
y temporales de posibles historias. Realizo una breve ampliacion de la
presentacion de esta herramienta mas adelante, bajo otra disonancia en donde
me permito hacer uso en relacion a indagar ciertos aspectos narrativos de una
historia nacional uruguaya. El tener que matar o tener que morir metaforico
que utilizo en el presente subtitulo se inspira en una categoria inicial
heideggeriana presentada en su origen como un estar arrojado (del hombre a
la vida mediante el nacimiento) al tiempo que desde esa circunstancia se abre
el horizonte de un precursar la muerte. De esto se deriva un tener que morir
y poder matar que opera en la semantica y en la comprension de las posibles
historias de los hombres signadas por la autoconservacion y el instinto de
supervivencia. El hecho de que no he dado historia nacional en segundo
se ha desplazado a la referencia de una sumision al silencio y con esto a un
tener que morir. En tanto la representacion de su contracara, signada en la
respuesta anticipada de un qué hubiera pasado si, especula sobre la base de
un tener que matar algo, explicitado mas adelante. En cierta forma esto me
deja atrapada en una logica de supervivencia (‘nacional’, ‘profesional’) y se
ha transformado en mi propia condicion de una historia posible para darle
sentido a mi experiencia.

Intuyo que fui transcurriendo afio tras afio en mis cursos de segundo
afo complaciéndome con la potestad del silencio, como una autorizacion que
me podia adjudicar sin demasiadas explicaciones en voz alta, y a pesar de
que a veces sobrevenian algunos obstaculos a dicho mute (inspecciones de
Historia, fechas patrias y demandas institucionales de elaborar el discurso
para el 19 de junio) entiendo que los fui sorteando en cada oportunidad.
Hasta recuerdo de buena gana un discurso que elaboré con motivo del acto
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de la jura de la bandera, otorgdndome el permiso de crear un texto que se
distanciara lo més posible de un patriotismo empalagoso para no sentir
que me estaba corrompiendo. También recuerdo las partes de ese texto en
que tuve que negociar con las representaciones de lo esperable. Quizas fue
como mi abjuracion de Galileo y entre retractaciones pude meter un eppur
Si muove.

El hecho es que la mirada externa o la imaginada mirada exterior
a “mi Sauce sin Artigas™® no lograban hacerme sentir en falta. De hecho
la conviccion de que ello no decia absolutamente nada sobre mi calidad
profesional me sostenia. También asumo que de manera conservadora,
el programa de segundo, para mi y para muchos otros; terminaba con la
historia de la Banda Oriental y su integracion tardia al imperio espafiol,
con la pradera, la frontera y el puerto. Las excusas, también es cierto, estan
al alcance de la mano: que el programa es muy extenso y la carga horaria
muy poca, que el grupo demanda atencidon en otros aspectos, que las
alertas amarillas y otras actividades restan tiempo de clase, etcétera, pero
mi punto no era que no podia sino mas bien que no queria. Que fuera de
otra manera significaba indudablemente tomar un repertorio de decisiones
hacia una reestructuracion; pero por sobre todas las cosas significaba el
estar dispuesta a librar una batalla que en algiin punto del camino entendi
podia ser dolorosa.

Creo que ensefiar historia en la continuidad de un curso, la mayor
parte de las veces estd dirigida a entablar luchas de diversa indole. En mi
caso, pienso en los esfuerzos destinados a que mis alumnos adquieran
determinados conceptos, a que puedan diferenciar textos de diverso grado
e incluso a que estén atentos acerca de las operaciones que movilizan
cuando intentan resolver una consigna. A veces la lucha es simplemente
que les guste lo que les ensefio o muestro ese dia. Pero cuando pienso en la
ensefianza de la historia nacional, es como si el campo de batalla se tornara
mas cercano y real; como si se desplazara de un lugar imaginado o hipotético
hacia el centro de la misma clase en donde potenciales soldados portadores
del estandarte del Gran Relato toman visibilidad; y no s6lo me refiero a mis
alumnos, sino a la parte de mi que todavia lo contiene. Este componente de
lucha se complementa desde el momento en que yo me entiendo en tanto
afectada por aquellas dos vertientes de relatos que necesité presentar bajo
el titulo de la disonancia original. Y asi concebido como campo de batalla
in situ las cosas se me plantearon como un fener que matar o un tener que
morir heideggeriano.

8 Esta expresion se desprende en un grupo de trabajo con colegas; preparatorio de
las lineas de abordaje que seguiriamos los autores para esta publicacién. Toma
sentido también si se tiene en cuenta que mi altima experiencia de referencia de
ensefnanza en ciclo basico habia sido en la localidad de Sauce.
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Aquello me remiti6 primero hacia un fondo, hacia una historia
aprendida en mis tiempos escolares y liceales y por lo tanto tiene mas que
ver con mi historia con el Gran Relato y el recuerdo de su aprendizaje, del
cual infiero una manera en que fui ensefiada y que aquel librillo de escuela
sobre Artigas daba un cierto testimonio. Una historia, probablemente como
muchas otras, muy basada en valoraciones tales ‘Artigas el héroe de la patria’
y otras galerias de enunciados célebres, solemnes y performativos.

También su recuerdo es la sugerencia de un sentimiento, de un naciente
carifio a la patria que visto retrospectivamente me situaba en el conglomerado
de un colectivo que posiblemente iba percibiendo como trascendental a mi
vida cotidiana, a la familia y al grupo de pares. Intempestivamente vienen
otros recuerdos como el acto de abanderados y la sensacion de cierta
torpeza al cargar publicamente con un mastil cuyo peso mi cuerpo no podia
controlar del todo. Pero por sobre todos los recuerdos estéd la evocacion de
aquel incomodo 12 que me puso la maestra de 4° afio escolar después de
hacerme pasar al frente de la clase para recitar la leccion de la ‘Revolucion
Oriental’. Nunca el verbo recitar, habia cobrado tanto sentido como ahora
cuando viéndolo desde la distancia lo revivo casi como en ensuefio.’

Digamos que recién fue en la etapa liceal cuando empecé a degustar
sutilmente los placeres de la historia pero estos parecian estar reservados
para la ensefianza y el aprendizaje de la llamada historia universal. Incluso
parecia que en el mismo docente operaba un mecanismo perverso; no era el
mismo cuando ensefiaba una y otra. A veces no he podido evitar pensar que
parte de la responsabilidad la ha tenido la historiografia porque la referida a
la historia nacional ha sido probablemente durante mucho tiempo un hueso
dificil de roer. Si la historia, entre otras cosas, es informacion, articulada
en relato que prolijamente se encarga de construir conceptualizaciones y
establecer vinculos de causalidad, en la historianacional a la que mayormente
me enfrentaba, la dimension informativa parecia devorar a las demas. En
este punto concluyo creer que me converti en estudiante del profesorado
de Historia, més bien a pesar de la historia nacional que gracias a ella,
pero reconozco en este recorrido de recuerdos a aquellos vestigios; que por

9 En la tipologia de recuerdos que presenta David Lowenthal (1998, p. 305) en
el capitulo V de El pasado es un pais extrario, define al ensuefio como el que
«incluye y hasta realza los sentimientos que se recuerdan. El ensuefio produce
iméagenes del pasado explicitas pero claramente incompletas, aspectos
particulares de las escenas de otros tiempos que nos permiten ser conscientes
de que se podria recordar mas. Recordar una impresion perdida -ver y sentir
de nuevo lo que hemos experimentado con anterioridad- requiere a menudo
un esfuerzo deliberado al principio, después del cual los estados de ensuefio se
vuelven autogeneradores....La memoria instrumental carece de compromiso; su
pasado esquematizado s6lo apunta hacia el presente, que es mas importante. El
ensuefo recuerda los sentimientos y nos anima a comparar los estados pasados
del ser con los presentes».
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diversos canales sociales, han formateado a mis primeras percepciones de
una historia nacional identitaria y envolvente.

El silencio ha deambulado en terrenos pantanosos una vez que lo he
invitado a dar cuenta de su razon porque lo anterior no termina de explicarlo.
Hay un punto muy fragil cuasi piagetiano'® entre una apresurada pero dificil
respuesta que me arroja hacia el callejon de las psicologias del aprendizaje
—Vy aca me remito a la nocion del paradigma de los estadios y del desarrollo
del pensamiento formal— y por otro lado, una enorme distancia con mi
supuesta conviccion de que los alumnos por ser mas chicos no deben ser
subestimados ni privados de una ensefianza de la historia que apunte hacia
la complejidad, el espesor y la problematizacion de la construccion del
conocimiento historico. ;{Me estaba poniendo un freno de antemano cuando
pensaba en ensefiarles sobre Artigas o sobre la creacion de nuestro Estado-
nacion? No los privo, me privo a mi; y en todo caso ahora intuyo que lo que
he estado haciendo en la omision del silencio ha sido —mas que privarlos—
‘protegerlos’ de mi ensefianza de la historia nacional.

Una ensefanza que en parte considero destructiva en su pretension
deconstructiva y no exenta de contradicciones pero que de seguro entraria
en choque con otras versiones mas potentes y arraigadas que se imbrican
con el sentido de pertenencia a la gran familia de la localidad y de la nacidn;
en momentos y contextos donde yo estaba haciendo unas determinadas —y
quizas determinantes— ‘lecturas’ sobre algunos de mis alumnos relativas
a conflictos identitarios y disfunciones familiares. Me costd mucho trabajo
bucear este punto, domesticarlo y volverlo decible porque me devuelve una
imagen no tan grata sobre mis representaciones extra-historia. Pensaba en
como habia concebido mi proyecto de ensefianza de historia nacional para
otros cursos y no lograba —ni queria— separarlo de su principal sentido que
en parte tenia algo de mostrar como sefiala Grimson (2003):

cuan inventadas o construidas eran las creencias, tradiciones o practicas
que los grupos humanos consideraban “sentido comiin” o “esencia de su
identidad”. De alguna manera podia llegar a trasmitir como si los grupos
no tuvieran nada en comun (y todo lo que supuestamente compartian fuera
un invento) y como si la gente manipulara a conciencia los simbolos y las
identidades, engafiandose y tratando de engafiar a los demads. (Grimson 2003,

p- 34)

10 A este respecto, Maestro dice que la teoria de los estadios evolutivos trataria de
una concepcion restrictiva del aprendizaje segiin la cual «s6lo podria acometerse
un aprendizaje satisfactorio de Historia a partir de los dieciséis afnos. A esta
conclusidn llegan investigadores como Peel y sobre todo Hallam, cuya obra esta
fuertemente influida por Piaget». (Maestro, 1991. p. 58)
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Pero en esto no estariamos hablando en clase, como en otros temas
de historia, de un ellos-otros (que muchas veces termina siendo igualmente
un nosotros) sino mas bien de un ellos-nosotros o quizas de un liso y llano
nosotros.

Ese era el fantasma del cual los estaba protegiendo, y que descansa mas
que en suposiciones comprobables, sospechables. La disciplina que ensefio
en un marco institucionalizado, en relacion a otras que no ensefio, posee
la particularidad de abordar contenidos que son atravesados, cooptados y
hasta configurados recurrentemente por usos publicos e implicitos en la
circulacion social, mas alla de la pretension de su saber formalizado. En
parte esto se relaciona con lo que Pilar Maestro (1991) —preocupada por una
supuesta distancia entre la historia de los historiadores y la que se ensefia en
los salones de clase— distingue como la adquisicion de ideas por parte de
los alumnos en referencia a la Historia. Estas ideas resultarian mas o menos
aceptadas por su uso continuado en diversos medios de comunicacion y
particularmente sensible a esta influencia serian los hechos y personajes
considerados como relevantes para la Historia Nacional, los cuales a su
vez pueden provenir de «paradigmas o explicaciones historiograficas, ya
superadas por la comunidad cientifica pero ampliamente utilizados por el
medio socialy.

No queria chocar con la identidad narrada desde los poderosos resortes
sociales que rodean y formatean a la comunidad del ser nacional (llamese
escuela, mensajes de adultos, medios de comunicacion, etcétera.) Entonces
asumo que una creencia rigié a mi silencio: primero hay que construir
para luego destruir-de-construir y entonces —quizds— esté reeditando
mi experiencia y mi recorrido en este “atn no”. Era como que no deseaba
agregar notas disfuncionales a ese colectivo que nos envuelve y une, entre
cada uno de ellos y a ellos conmigo; en un marco institucional que como tal
mantiene mas o menos tacitamente una vision patriotica instituida'' como ya
he intentado sefialar en el comienzo de este trabajo. No queria introducir una
mirada critica y en parte destructiva hacia aquella especie de envoltura que
nos igualaba entre la diversidad de las miltiples otredades —y que desde mi
punto de vista y estructuracion del curso— también necesitaba de mayores
tiempos de ensefianza para elaborar andamios sobre los cuales transitar para
no sentir que estaba arrojando a mis alumnos al vacio.

11 Un ejemplo me viene ala memoria. Recuerdo ocasiones en que las clases han sido
virtualmente suspendidas en motivo de partidos de fitbol en que se desempefiaba
la seleccién nacional; en campeonatos incluso de menor envergadura que
un mundial. Televisores llevados al hall principal y la invitacién a criterio del
docente de llevar o no al grupo en su hora de clase a compartir la televisacion del
evento deportivo. La coercion social y el mantenimiento de un buen vinculo con
mis alumnos me obligaron a acceder a algo que no me merecia el menor interés y
hasta me resultaba inentendible.
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Lo planteado hasta ahora y mi utilizacion intuitiva de la representacion
de la accion de proteger que referi anteriormente; asi como el uso que hice
del término de envoltura me remitieron a buscar en C. Blanchard (2009,
p. 155) un respaldo adaptado a mis necesidades. «La envoltura psiquica de
contencion del espacio psiquico puede requerir cualidades en el profesor
para asegurar flexibilidad y consistencia a esa envoltura...lo que fortalece la
hipdtesis. ... segun la cual al docente se le pide que cumpla ahora una funcién
de orden materno, ahora una funcién de orden paterno». En esto creo que
mi silencio —que no es un silencio— pausa dentro de la envoltura sonora
de una clase dada sino de otro tipo, ha sido en parte protector y quizas de
orden materno.

Ahora lo veo como un tener que matar o tener que morir por partida
doble: si daba historia nacional en algiin momento tenia que matarles al
Artigas uruguayo y hablar sobre la construccion de la nacion, entre otras
cosas; y si no lo hacia—como lo hice hasta ahora— moria en un silencio que
al ser complejamente explicitado me ha matado nuevamente en tanto me ha
devuelto una imagen no tan complaciente sobre sus razones. El silencio me
ha mostrado mi veta conservadora pero también presenta una arista en que
lo puedo significar como un acto de rebeldia; frente al Gran Relato, frente
a la re-efectuacion del mito y frente a la historia regulada, porque les da la
espalda.

TERCERA DISONANCIA: Calendario patrio versus historia

Centrandome ahora en reflexionar sobre algunos aspectos de lo que
creo que hago en el curso de quinto. Parte de mi propuesta de ensefianza de
historia nacional intenta develar sus aspectos funcionales y construidos en
referencia a la consolidacion del Estado-nacion y por esto entra parcialmente
en relativo choque con aquel discurso historico-social ya caracterizado. A
diferencia de lo que manifestaba cuando pensaba en los cursos de segundo,
la representacion de ese posible choque no me parece a priori un obstaculo o
una envoltura a contemplar, sino mas bien un reflector dialéctico que puede
contribuir a rescatar lo que considero mas interesante de la ensenanza de la
historia nacional y que a mi no me fue brindado definitivamente cuando era
alumna en el liceo.

Estudiando sobre los autores contractualistas (Hobbes, Locke,
Rousseau) que tanto me gusta ensefiar en cuanto curso me sea posible —a
diferencia de lo que me pasa con la historia nacional que me la reservo
solo para los cursos de quinto— he abrigado el concepto de la metafora
fundacional del contrato como el supuesto e hipotético origen que legitima
la existencia de la sociedad politica. Pienso en esto porque precisamente el
tratamiento de los contenidos relativos a la unidad titulada como la creacién
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del Estado Oriental, implica enseflar varias cuestiones que me convocan
hacia aquella nocién y mediante la que concluyo a otra disonancia: estamos
frente a un Leviatan que devino de un contrato no hipotético.”” De cierta
manera para una tradicion estructurante de una construccion de una Historia
nacional uruguaya, esta tematica ha representado una espina importante.
Para el andamiaje de una utopia nacional anclada en la busqueda del destino
en los origenes del pasado, este punto se ha tornado en su propia distopia y
probablemente prueba de aquello sea su evidente ausencia en el calendario
patrio actual.

A su vez, por mas que conceptualice para distinguir Estado de nacion
y las diferentes temporalidades que insumen su definicién y articulacion,
intermitentemente caen en la misma bolsa algunas de las composiciones
que realizan mis alumnos quiénes las utilizan como sinénimos. A su
vez, referir a los hechos historicos de la década 1820-1830, ensefiar sobre
los “Treinta y Tres Orientales”, las Leyes de La Florida, la mediacién
britanica y particularmente sobre la Convencion Preliminar de Paz de 1828
y la Constitucion de 1830 implica entrar en abierto didlogo con el actual
calendario patrio. Ademas de ineludible, esto me resulta necesario y hasta
una ventaja para usar a favor en la ensefianza de otros contenidos.

Se puede evidenciar mas que una no coincidencia entre aquel
calendario —que se refuerza con la circulacion y reproduccion de indole
social de frases recortadas del tipo “25 de Agosto, declaratoria de la
Independencia”— y el tratamiento “propiamente” historico de los hechos
ensefiados. Algo similar sucede con ciertos aspectos relacionados a la figura
de Artigas y su asociacion/disociacion con el Estado-nacion uruguayo.

Un simple y reactivo ‘entonces nos mintieron’ se ha deslizado alguna
vez en boca de un alumno, tanto empanando como enriqueciendo a la
complejidad de la tematica. G. Caetano, apoyandose en su doble condicién
de historiador-profesor, a propdsito de exponer en Comision Parlamentaria
su posicion acerca del 25 de Agosto como fecha patria y defendiendo
su propuesta de conmemorar al Congreso de Abril de 1813 en tanto
acontecimiento republicano porque segun su entender ahi estdn, de alguna
manera, las raices de lo que luego configuraria el gran consenso del que
emergio la Nacion, expresaba al pasar:

Les puedo trasmitir, no solamente mis experiencias como docente,
sino también la de muchisimos colegas, a quienes, precisamente, ensefiar
e instruir sobre este tema fundamental del relato de los origenes con el
calendario actual, les resulta una tarea extraordinariamente dificil y no
pueden generar un discurso persuasivo ante sus estudiantes. ;Por qué? Porque

12 Estoy haciendo referencia méas que nada a la Convencion Preliminar de Paz de
1828.
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exige argumentaciones profundas la nocioén de Artigas como fundador de la
nacionalidad uruguaya, exige argumentaciones complejas explicar por qué
las tres Leyes de la Florida del 25 de Agosto convergen en la definicion de la
independencia nacional y también resulta complejo transferir la idea de que
el dia de la Jura de la Constitucion, el 18 de Julio es, de alguna manera, el
origen de la Nacion. (Caetano, 2006)"

Es cierto que puede ser una tarea dificil —pero a veces también
menos de lo que parece— cuando se logra ir separando la paja del trigo. La
posibilidad de dialogar con el calendario actual, de contarles a mis alumnos
sobre otros diferentes que adopto el pais en el pasado a mas de evidenciar
los intentos de revisiones actuales como la que representa el texto citado
anteriormente, no menoscaban o complican a la historia que pretendo ensefar
sino que —por el contrario— se convierten en oportunidades genuinas para
intentar mostrarles algo de lo que hacemos como colectividades identitarias
con el pasado (un pasado ya definido ideoldgicamente desde antemano como
nacional).

En referencia a este punto, el contexto actual de seguidillas de
conmemoraciones de bicentenarios que han tomado mayor o menor
publicidad en los ultimos afios (2010 Argentina, 2011 con los visibles festejos
en Uruguay y un mds desapercibido 2013 por las Instrucciones del afio
x11) han colaborado ain mas en la empresa de proveer valiosos ejemplos
sobre los cuales echar mano en clase y a través de los cuales los alumnos
podrian captar la vigencia y operativa de aquel aspecto. Recuerdo que en mis
primeros ensayos, al abordar estos temas en clase a veces me costaba brindar
respuestas convincentes a mis alumnos para ayudarlos a despejar el planteo
de posibles términos maniqueos mentira-verdad. Entendi que esta especie de
esquizofrenia se podia ir disipando si lograba transmitirles una version que
desenredara lo que andaba todavia superpuesto: historia y pasado; nacion e
historia. Al menos —discursivamente— intentar dejar en claro que se trata
de dos rutas diferentes (la de la historia y la de la memoria colectiva nacional)
que operan con y en la construccion de pasado con intereses distintos. He
encontrado en ciertas lecturas una respuesta y un respaldo para una salida
razonable a este posible embrollo en clase. C. Demasi nos recuerda que

El hecho de que las “fechas patrias” no resulten compatibles con la
investigacion histérica tal como la concebimos, no significa que estas
conmemoraciones no sean validas o legitimas, sino que su legitimidad
no pasa por su verdad historica...la validez del festejo depende de que se
apoye en aquellos aspectos que la autoestima nacional valora especialmente.
(Demasi, 2011, p. 18)

13 http://www.laondadigital.uy/LaOnda2/301-400/308/A2.htm
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En una linea similar, el argentino Grimson (2003, pp. 35-36) sefiala
citando a De Carvalho que los “Simbolos, alegorias, mitos solo crean raices
cuando hay terreno social y cultural en el cual se alimenten. En la ausencia
de esa base, la tentativa de crearlos, de manipularlos, de utilizarlos como
elementos de legitimacion, cae en el vacio, cuando no en el ridiculo”.

CUARTA DISONANCIA: Un texto irreverente y otras intertextualida-
des.

Recientemente, corrigiendo pruebas parciales de quinto afio, me choqué
con el siguiente texto escrito por Lara, una de mis alumnas. Nuestra
“creacion” comenzo cuando se firma un Tratado en la Junta Preliminar
de Paz. Antes de que se firmara tal acuerdo y nos volviéramos un Estado
Oriental, Artigas quien hoy en uno de nuestros proceres no nos queria; es
decir, nos queria destruir. (Enfasis mio)

Suspiro hondamente, sonrio, trago saliva, me dejo atravesar por el
“pufial”, recupero fuerzas, atravieso instintos defensivos. Vuelvo a pensar
en mis alumnos de segundo a los que no les hablo de Artigas y siento algo
parecido a un alivio. Solo después me encuentro en condiciones de hacer
algo con esto para permitirme pensar en busca de una comprension mas
elevada. No existen textos independientes de otros textos y todo texto —
en sentido amplio: texto escrito, accion en curso o discurso— pertenece a
un contexto (Kristeva/Barthes). Cuando alguien cree comprender algo (por
ejemplo un texto historiografico, o mis alumnos a mis clases, o yo intentando
comprender los textos de mis alumnos) inexorablemente lo ha interpretado
y con esto reinscribe un nuevo sentido del texto y por qué no, fabrica otra
version.

Lo primero que infiero es que Lara no estudid, esto significa que no
leyo los materiales ni se preparo para la prueba de evaluacion. Al menos como
entiendo que se deberia hacer, no hubo una serie de acciones preparatorias
que la condujeran a un desempefio que demostrara cierta analogia con lo que
yo entiendo que he trabajado en clase. En su conjunto, su desempefio ha sido
valorado por mi como muy insuficiente. Sin embargo, aquello no coincide
del todo con mi recuerdo de su mirada atenta en clase y sus intermitentes
participaciones que denotaban cierto seguimiento del curso. Pienso que ella
mas bien se basé en lo que escucho y proceso6 por su cuenta, como insumos
para elaborar ese texto que oficie de su ‘saber mostrable’. Entonces si yo no
dije eso en clase —ni nunca— me pregunté qué fue lo que pudo conducirla
a semejantes palabras.

Aun sabiendo acerca los multiples factores que operan en la
confeccion de una respuesta en el contexto de una evaluacion buscaba la
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analogia con algun otro texto puesto en marcha durante la clase que pudiera
dispararla hacia aquellas apreciaciones. Fue entonces que recordé algunas
de mis expresiones metaforicas tal como podemos decir que la creacion
del Estado oriental es como el acta de defuncion —;o dije muerte?— del
proyecto artiguista... También recuerdo otros esfuerzos discursivos —y
con analisis de documentos mediante'*— para intentar mostrar y separar al
Artigas construido como héroe de otro Artigas esbozado en las claves de otro
pathos histérico-temporal, con adjetivos no tan encantadores. En mi trayecto
planificado de un camino que develara la construccion y (de)construccion
de la figura de Artigas, se cold la insolita concepcion de destruccion que
volcaba Lara con sus palabras. Probablemente, queriendo imitar una forma
o un formato que en nada se parece a mis intenciones, ejecuta su propia
y particular derivacion hacia una oposicidon, que ironicamente, termina
transmutando al héroe en su contracara, una especie de villano que no sélo
no nos queria, sino que ademas nos queria destruir.

La interpretacion de Lara se habia indisciplinado hasta crear un
texto cuya refraccion me ha vuelto la mirada sobre los mios, sin que por
ello pueda hacer algo para prevenirlo o para disciplinar su texto, cuanto
menos su comprension. Sélo puedo pensar en elaborarle una devolucion
sobre la cual no voy a anticiparme. Aunque la de Lara sea una respuesta
excepcional, muchas veces son esas cuestiones las que invitan a la reflexion
mas profunda para intentar comprender algo de lo que ha pasado en mi clase
y en esta situacion particular la mirada de la intertextualidad me ha ayudado
a rescatar una respuesta.

QUINTA DISONANCIA: En la légica de un adentro-afuera y entre un
ellos-nosotros.

Considero que en mis clases sobre historia nacional, de alguna manera
y por determinadas circunstancias, hemos quedado atravesados —yo y
mis alumnos— por una légica tal como la que he querido presentar bajo el
subtitulo de esta quinta disonancia. En este sentido, he necesitado indagar
primero en algunas breves pero contundentes cuestiones que parecen estar
implicitas en los elementos constitutivos de la construccion de las historias
nacionales. Apoyandome en estos planteos le daré un vistazo a ciertos
materiales historiograficos que utilizo en clase y que les hago leer a mis
alumnos y con los cuales he captado que definitivamente establezco una

14 Otro Artigas, por ejemplo, como ‘factor de desorden’ para otro presente-pasado
que alegaba sus razones en boca de sujetos histoéricos especificos que dejaron
testimonio de su parecer. Pienso, por ejemplo, en la lectura con comentarios
hecha en clase en base a fragmentos de documentos de J. A. Lavalleja presentados
por Barran en la Independencia y el miedo a la revolucion social en 1825.

| 46 |



relacion ambigua: por momentos de critica, otras veces de sometimiento.
Con una misma linea de abordaje derivo a la siguiente y ultima disonancia
numerada en donde le presto mas atencion a algunos aspectos especificos de
mi tratamiento de la figura de Artigas.

La retérica de la nacion, que puede hacerse extensiva a las
historias nacionales en general, parece ser un incansable esfuerzo por
la diferenciacion, a la vez que tiende a construir homogeneidad, aun en
el reconocimiento de la diferencia como ha sefalado Rufer (2010) y en
tiempos actuales de controvertida pluralidad. Para Bhabha (2010, p. 15)
la perspectiva ambivalente y antagonista de la nacidbn como narracion
establece las fronteras culturales “de modo que puedan ser reconocidas
como tesoros contenedores de sentidos que necesitan ser cruzados, borrados
y traducidos en el proceso de produccion cultural”. Posicionandome ahora
en una cosmovision que busca un origen habilitador a formas de percibir /o
historico, tomo la vision integradora de que la historia como narracién se
ha basado en categorias prelinguisticas y antropoldgicas que nos invitan a
pensar sobre las condiciones de posibilidad de todas las historias. Koselleck
(1997) ha planteado en este sentido su concepto de hermenéutica'® y lo ha
relacionado con el de Historica en aquella direccion. Esto trata también de
tematizar una estructura clave que fundamenta la temporalidad de historias
posibles.

Retomando una ontologia existencial heideggeriana, Koselleck,
plantea cinco categorias de pares antitéticos que me resultaron mas que
utiles para reflexionar sobre la historiografia que he leido y muchas de las
logicas en que se inscriben mis discursos en clase para volver representable
una historia. Estas categorias opuestas, a la vez que dialécticas, pueden
ser concebidas como formatos representacionales que configuran la
trama temporal que otorga sentido a la vez que narra unidades modernas
trascendentales de accion. Estas descansan en la finitud del ser humano, en
los impulsos de la supervivencia, de la autoconservacion, por ejemplo, en el
planteo de un tener que morir o poder matar, de un amigo/enemigo; o de una
espacialidad historica como en el par interior/exterior.”

Para Koselleck la oposicion interior/exterior con la que he querido
referir en el subtitulo como un adentro-afuera; se presenta en todas las
historias. Para Bhabha (2010, p. 15) La frontera tiene rostro de Janus y
el problema del adentro/afuera debe ser siempre en si mismo un proceso
de hibridacion. El punto es que nuestra historia nacional ha entablado

15 La hermenéutica «es primordialmente la doctrina de la insercién existencial
en lo que se puede denominar historia (Geschichte), posibilitada y transmitida
lingiiisticamente». (Koselleck 1997)

16 Publico/secreto y amo/esclavo completan esa serie de pares antitéticos
presentadas por Koselleck.
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sus esfuerzos singulares por marcar tanto sus origenes remotos como su
diferenciacion con naciones vecinas y no ha escapado a estas logicas para
construir su narrativa. En este sentido, pienso en un ejemplo que me resulta
paradigmatico: el que se ha denominado historiograficamente como la
‘lucha de puertos’. Estructurador de una pretendida prefiguracion sobre un
origen remoto de la nacion a la vez que instaurador de una diferenciacion
ellos/nosotros y un adentro/afuera que la hace posible, viable, pensable. A
través de la configuracion de una oposicion portuaria Montevideo-Buenos
Aires localizada desde la etapa colonial, se parece contener al germen de
una diferenciacion que habilita a los desplazamientos temporales y a la
prefiguracion de un sentido que comulga con las razones de ser de la nacion.

Argentino-uruguayo'’ puede ser una traduccion aceptable para evocar
la historicidad de este par antitético adentro/afuera o interior/exterior en el
que ha quedado atrapada nuestra historia nacional y la misma clase cuando,
por ejemplo, se trata de ensefiar sobre la etapa revolucionaria rioplatense y
la creacion del Estado Oriental. En mis cursos le doy un lugar al abordaje
tematico de la lucha de puertos; pero ese lugar pretende diferir bastante
en relacion a como me fue dado en mis primeros contactos con la historia
nacional. Trato de mostrarlo como lo que es, una tesis —posiblemente la mas
difundida— que lleva implicita una determinada postura historiografica que
responde a las necesidades de una historia nacional que necesita nutrirse de
ese adentro-afuera, ellos-nosotros.

Como material historiografico de referencia para el trabajo propuesto a
mis alumnos les hago tomar contacto directo con algunos capitulos de Bases
economicas de la revolucion artiguista de los historiadores J.P. Barran y B.
Nahum (1964/2007) y sin embargo —como dejaré¢ entrever mas adelante—
creo que esta eleccion me y nos deja en clase atrapados en una logica que no
termino de destruir. Mdas alla de mis advertencias discursivas la fuerza de
aquel texto historiografico se impone y al convertirse en material de estudio,
para los alumnos que no llevan un seguimiento a tono a lo que pretendo para
el nivel, se transforma en ese texto salvador al cual recurrir mano a mano
para estudiar el dia previo a una prueba, transformandose en un contacto
desprovisto mayormente de otros recursos.

En el capitulo V, titulado como Banda Oriental, la otra provincia-
puerto, los autores referidos se hacen eco de esta tesis de la oposicion portuaria
y le dedican bastantes paginas. La posibilidad narrativa del acontecimiento
‘lucha de puertos’ es apoyada por la introduccién de numerosos y variados

17 No se trataria de una categoria de caracter basico excluyente como vida/muerte
ni de negacién del reconocimiento reciproco como en el caso pagano-cristiano
o barbaro-heleno, porque se enmarca en la aceptacion de la regla de convivencia
entre Estados-nacion como formaciones legitimas y cuya propia configuracion
habilita teéricamente a la aceptacién y reconocimiento en pie de igualdad.
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fragmentos documentales en este capitulo. Uno de los ejercicios que les
propongo a mis alumnos es que a la par de la lectura de este capitulo hagan
un relevamiento de dichos documentos numerandolos, apuntando la fuente,
su clasificacion de historica o historiografica y por fundamental —lo que me
interesa por sobre todo— notar por qué estan puestos ahi por los autores,
en el sentido de cual consideran que es la idea en particular que pretenden
respaldar los historiadores con su inclusion dentro del cuerpo narrativo del
texto. Admito que he comprobado que esta parte del trabajo nos ha resultado
un tanto tediosa a ambas partes porque han resultado ser mas de una
veintena de documentos; pero la he llevado adelante en nombre de querer
evidenciar la operacion historiografica y la lucha de puertos como lo que es,
una hipdtesis, la mas divulgada. La evidencia de esta condicion la intento
respaldar también con otros recursos, por ejemplo, les cuento aunque sea
someramente de la existencia de otras tesis que echan por tierra la dinamica
de esta oposicion.'®

De todas formas, las referencias recurrentes que estructuran la trama
discursiva del texto de Barran y Nahum hacia la continua interpretacion de
una politica contrapuesta entre el denominado centralismo portefio versus
el federalismo artiguista ha sido versionada a la oposicion entre intereses
nacionales 'y no nacionales.”” Sin duda esto refuerza este asunto de un
adentro-afuera y de perspectiva pre-figurante de la nacion, que tal vez apenas
logre opacar o contrarrestar timidamente con mis sefialamientos discursivos
en clase. La escritura de Santiago, me recuerda a la analogia que yo misma
he autorizado con el uso de estos textos: ...se puede hablar del unitarismo y
el federalismo como dos corrientes opuestas. Una elaborada por Artigas, un
oriental... quien defendia intereses nacionales.... mientras que Buenos Aires
le daba la espalda a la nacion.

En el tratamiento de estos temas también persiste la complejidad
de otro nosotros-ellos que no es solo la otredad del vecino de al lado sino
también la del fondo, la otredad sumergida en el pasado. En mis discursos en
clase trato de cuidar estos aspectos y regularlos en las participaciones orales
de mis alumnos, aunque no siempre con éxito. En el fragmento de texto
elaborado por Lara y presentado anteriormente, ademas de notar algunos
signos de destinacion como el ‘crearon’ que ella misma me dirigié en su
desempefio con un entrecomillado, se pueden leer recurrentemente diferentes

18 Aunque se trate inicamente de la mencién de una conclusién historiografica les
cuento a mis alumnos de la existencia de otros trabajos historiograficos que han
argumentado en contrario, por ejemplo, Arturo Bentancur (1997) en “El puerto
colonial de Montevideo”.

19 Cito textual a los autores en algunos de sus pasajes: «Lo que hay es una
subordinacion de las conveniencias nacionales frente a las de grupo» (p.34) «la
doctrina federal tenia que ser radicalmente opositora a la politica unitaria. Era el
reclamo de una politica nacional frente a otra politica no-nacional» (p. 44).
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variaciones del pronombre nosotros. Esto delataria, a mi entender, esa
continuidad de la nacion y de un nosotros que ha permeado su interpretacion
sobre ciertos aspectos del pasado que pretendi trabajar. Pareceria que hay
un ellos y un nosotros que compiten por un lugar en la historia y en la clase
entremezclandose en los tiempos.

SEXTA DISONANCIA: La re-efectuacion del mito y la hegemonia de
una narrativa

El texto de Barran y Nahim referido anteriormente posiblemente
denote a una obra catalogada como de juventud de los autores y enmarcada
— como de costumbre— en un contexto de produccion historiografica
especifico. En contraste, pensando en el articulo elaborado a posteriori por
Barran —ya citado en relacién a su lugar en mi clase— La independencia
y el miedo a la revolucion social, les puedo presentar a mis alumnos otro
momento de escritura de corte revisionista e influenciado por la corriente de
la denominada Nueva Historia.?’ Aquel texto incluso me permite explicitar
en clase algo de cuando el historiador se deja ver en sus enunciados. Decia
Barran en su texto refiriéndose a las tesis nacionalistas y unionistas sobre el
‘problema’ de la independencia nacional: «Creo que a mi generacion —Ila
formada en los comienzos de la Facultad de Humanidades y el Instituto
de profesores Artigas— ni a la que con tanto brillo ha aparecido en la
investigacion historica bajo la dictadura, las ha entusiasmado esta tematica»
(Barran, 1985, pp. 65-68). En ese mismo texto la ya mencionada ‘lucha de
puertos’ deja de ser una realidad a sostener y toma el lugar de ser presentada
como principal argumento y caballito de batalla de los historiadores de la tesis
tradicional, nacionalista o independentista. Si bien creo que esta escritura
toma un paso adelante respecto al anterior, en el sentido de que me permite
mostrar un cierto movimiento en la produccion historiografica uruguaya,
lo vislumbro también con algunos pasos atras respecto a otras miradas mas
actuales. Cierta historiografia mas reciente y con la que he tomado contacto
me ha dado mas para pensar pero no ha tenido un lugar para un trabajo
explicito en clase. En el interés manifiesto por /o social que embandera la
presentacion de una tercera postura historiografica en dicho articulo y en las
presunciones sobre un sentir de las clases bajas me atraviesan los planteos
mas crudos de los estudios de la subalternidad. Aunque el propio Barrdn ya

20 Sefialando lo que considera una indiferencia generacional hacia planteos
historiograficos anteriores, Barran manifiesta que esta se debe a la marca de
« la influencia de la escuela francesa de los Annales, y alli la preocupacién por
lo social, econémico y cultural eclipsa la consideraciéon de lo politico, area que
siempre nos perecié como gozando de un espacio desmedido en la historiografia
uruguaya que nos precediera» (1988, p. 69).
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advertia con otra codificacion algo de esto en su texto de 1985: «En historia
hay que aguzar mucho el oido para percibir la voz de los humildes, ellos no
dejan casi testimonios escritos pues en eso los sectores privilegiados lo son,
en su presente y su capacidad de modelar la imagen que la posteridad tendra
del pasado» (1985, p. 73).

Trabajar con la historia —profesor, historiador— siempre tiene algo
de tomar la palabra en nombre de pero en estas situaciones la violencia
epistemoldgica parece redoblarse en la medida en que también se convierte
en un hablar de aquellos (voz de los humildes, gauchos), que son dos
veces otros (no solo por su contingencia al pasado perdido) sino también
en tanto fueron los otros de otros, quienes anteriormente ya hablaron por
ellos. Para las herramientas de una historia disciplinada en torno a lo bello
(White, 1987) estos ultimos han sido los habilitados a dejar testimonio de
la palabra que los dice a ellos mismos a la vez que van diciendo a los otros.
En Bases economicas.... y realizando una valoracion de la “obra artiguista”
los autores se expresaban de la siguiente manera sobre el sujeto historico
construido en singular como ‘el gaucho’ (que en definitiva es un subalterno
de la historia): «demostré a lo largo de cuatro afios de tragica lucha contra
la invasion portuguesa que sentia de una manera primitiva y difusa, lo que
Artigas pensaba. La atraccion carismdtica del caudillo hizo el resto. El no
lo abandond. Fueron otros » (1964, p. 167. cursivas mias).

He notado que al cierre de varios de sus capitulos, los autores anuncian
una especie de devenir historico de caracteristicas épicas sellado por el
acento en la figura casi enigmatica de Artigas y por atribuciones —digamos
deseables— a su personalidad. Se elabora una trama que me lleva hacia el
esbozo de un destino en espera que se ira consumiendo con el avance en la
lectura de la totalidad de la obra. Se pueden leer como conclusiones de los
capitulos 11, 1v y v las siguientes expresiones: «El asilamiento provincial, la
dispersion de la poblacion, las dificultades econdmicas, la tradicion localista
espafiola, todo conducia al federalismo. Les faltaba un conductor y un
organizador nativo; lo encontraron en Artigas» (1964, p. 44). «Todas estas
posibilidades se las ofrecia un hombre: Artigas, y una provincia: la Oriental»
(1964, p. 49). «Las condiciones geograficas ayudaron a la Provincia Oriental
a alcanzar el liderato, pero mas la ayudaron la personalidad y las ideas de su
Jefe» (1964, p. 68).

Me animaria a sefialar que la voz escriturada de los autores va
dibujando otra especie de envoltura psiquica y sonora (en relacion a la
originalmente planteada por Blanchard-Laville (2009) que puede llegar a
atrapar y a conducir al lector. Persiste una cierta musicalidad en aquellos
textos que entonan a un Artigas en las notas de un destino de cariz heroico,
a la vez que probablemente tragico, en la construccion entramada de una
identidad del personaje (Ricceur, 1996). Se configura el propio Dasein
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artiguista, en su estar arrojado a la historia y en su precursar la muerte; de
un proyecto no concretado, de una desaparicion no triunfal de una escena
publica que — sin embargo- lo volvera a resucitar en la definiciéon y en
el trabajo de construccion de su condicion heroica, que es otra forma de
matarlo. En dicha narrativa, la cual termina tomando un lugar en mis clases,
se podria tratar de un Artigas que se debate en su propio tener que matar/
tener que morir y al cual se lo inscribe en la trama de una légica que se juega
en un insorteable adentro/afuera, amigo/enemigo, traducidas para el texto en
claves de politica nacional/politica no nacional, federalismo/centralismo.?!

Paul Ricceur (1997) nos ensefia que la construccion narrativa y los
modelos especificos de conexion elaborados por la trama configuran a la
vez una identidad dindmica y dialéctica del personaje. Ese entramado se
debate entre «la exigencia de concordancia y la admision de discordancias
que, hasta el cierre del relato, ponen en peligro esta identidad» (1997, p. 139).
Los componentes inconexos del pasado y de la accion entran «a la unidad
temporal de la historia narrada». Atendiendo profundamente esto debo
recordar y asumir que sin estas mediaciones yo no puedo hablar de Artigas
en mi clase, porque no tengo otro Artigas —ni otro aspecto cualquiera del
pasado— mas que el construido por estas operaciones que se juegan en el
terreno de la representancia, de la articulacion de identidades y de un tiempo
humano que sélo se construyen narrativamente.

Enfocada en prestar atencion sobre las construcciones narrativas que
hacen a la historia he pensado también en ciertos planteos que realiza H.
White indagando en la pertinencia del legado de los topoi de las tramas
literarias a la construccion discursiva alegorica que puede llevar adelante
la historiografia. Esta mirada la he desplazado para pensar la operacion
configurante de un entramado que ha formateado a la construccion de
nuestra historia nacional, tanto en cuanto a sus posibilidades pensables de
existencia, como en relacion al estilo de narrativa que parece concretarse en
muchas de las dindmicas de la historiografia nacional. Dice White (1987,
p- 47):

Cuando el lector reconoce la historia que se cuenta en una narrativa
histérica como un tipo especifico de relato —por ejemplo, como un relato
épico, un romance, una tragedia, una comedia o una farsa— puede decirse que
ha comprendido el significado producido por el discurso. Esta comprension
no es otra cosa que el reconocimiento de la forma de la narrativa.

21 Un adentro/afuera cuya orbita parece ser expansiva: «En verdad toda esta
politica fue una manifestacién més de esa hondisima compenetracion con
el sentir popular y americano que caracterizaba a nuestro héroe nacional y lo
diferenciaba de Bolivar, San Martin y Washington.» (1964, p. 200)
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Parece bastante dificil imaginar una historia nacional que no esté
sesgada por las reglas de representacion que imponen estos formatos. Sin
recurrir a ningln tecnicismo para especificar a cada género me pregunto
sobre la épica que envuelve a las historias sobre Artigas, asi como sobre
un cierto romance tefiido de tragedia en su no concrecion. También su
tono presente en afirmaciones que lo han mostrado como “traicionado” por
otros sujetos historicos y por la misma historia factica que desemboca en la
creacion del Estado uruguayo. Una creacion que en su aspecto contractual
ha derivado a menos notoriedad ptiblica y ha carecido de consenso; al menos
en relacion a lo que hemos hecho como colectividad con la figura de Artigas.
Un origen estatal que parece haber quedado atrapado en otra de las tensiones
que representaban las logicas antitéticas de Koselleck (1997): la de publico/
secreto. En términos de trama, para la historiografia nacional —por ejemplo
para la tesis tradicional o unionista— esta faceta de la historia se ha parecido
mas a una farsa, a una ironia o a un paso de comedia.

A su vez, mi trabajo en clase creo que en cierta forma ha quedado
atrapado entre estos formatos y entre una logica que pretende deconstruir al
héroe y otra que termina operando para su aceptacion en esos términos. Esto
sucederia desde el momento en que no encuentro en una dimension de mi
trabajo, otra forma para contarlo, para decirlo, que no sea amparandome en
la luz que me arrojan los textos usados como referente de los historiadores
mencionados. Y entonces del villano destructor que me habia versionado
Lara me deslizo al héroe protector que me presentd Paula en su trabajo, tras
abocarse a caracterizar a la denominada politica unitaria bonaerense: 7odo
esto llevo a la desconformidad del pueblo... cuando aparecio un hombre
que los “protegeria’”: Artigas, quien comenzo a emplear todos los beneficios
carentes por parte de Bs.As. para estas provincias. (subrayado mio).

Debo asumir ahora que uso a mis textos historiograficos en clase con
una doble funcién, quizas, ente ambivalente y contradictoria. Por un lado,
para algunas cuestiones especificas, los manipulo tomando distancia, los
hago dialogar con otros saberes que poseo para trabajar con mis alumnos
aquellos aspectos que declaraba como ejes centrales de mi ensefianza de la
historia enfocados en develar el caracter construido de la misma. Por otro,
sucumbo a la re-efectuacion de su narrativa en la medida que los pongo
a disposicion de mis alumnos, e incluso porque median mi conocimiento
y comprension sobre un pasado posible para ser dicho, puesto en trama
y mostrado en clase. Aunque también dialogue con otros saberes en esas
acciones, definitivamente mas bien me los reservo y a la hora de ensefiar me
someto a la autoridad de una parte de esa historiografia sin la cual no podria
construir un escenario para transitar.

Construido o de- construido, hay un Artigas que persiste en mis clases
con un sesgo romantico, quizas reforzado por el peso de su Dasein que deriva
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a tragedia, visto desde el punto de vista de la no concrecion de su proyecto
de organizacion para la region platense y su lucha encarnada contra los
villanos vecinos® y sobre las cuales termino indefectiblemente elaborando
un relato en clase. Con esto sigo bajo el efecto de continuar detectando y
pensando en las condiciones de posibilidad para todas las historias. A veces
parece que alguien tiene que hacer de villano o de héroe en las historias
para que algunas cosas adquieran sentido, incluidas en las mias para este
trabajo. Temia convertirme en una villana para mis alumnos de segundo si
les hablaba sobre Artigas y sobre el proceso de su construccion como héroe.
Queria convertirme en una heroina para mis alumnos de quinto si lograba
mostrarles herramientas para deconstruir ciertos aspectos de la operacion
historiografica y los restituia hacia un nuevo sentido —e incluso pasion—
por el conocimiento histérico, en particular sobre la historia nacional.

No obstante mis intenciones y mas alld de cualquier otra accion
discursiva, para Lara Artigas habia versionado a villano mientras que para
Paula continuaba siendo un deber el mostrarlo como a un héroe protector,
probablemente bastante analogo al del texto de Barran y Nahtim. Mientras
tanto, también pienso que hay una parte de mi que se materializa en mis
elecciones y acciones de ensefianza de las que debo y puedo hacerme cargo
en el cruce desigual de certezas, contradicciones y compaginacion de una
polifonia de saberes. Elijo textos de referencia para mis alumnos —que mas
alld de otros fines y usos ya sefialados— colaboran en mi montaje de un
posible escenario sobre el pasado sobre el cual ensefar historia nacional.

Pienso y recuerdo nuevamente a aquel librillo infantil que me habian
dado en la escuela titulado como ‘La vida del héroe’ y no puedo evitar ahora
comparar aquella obra pensada para nifios con parte de la historiografia
trabajada. Hiperdistanciadas en su origen, sin embargo, las dos parecen
re-editar un sentimiento similar en torno a la figura de Artigas. Sorprende
—y no tanto— que a pesar de una evidente distancia de complejidad en la
consecucion de una trama asi como de objetivos declarados, el resultado
sea tan parecido. Una se proponia deliberadamente construir al héroe y
otra no termina de definir el correrlo de ese mismo lugar. Evidentemente,
varios textos dentro de mis clases tampoco terminan de abandonarlo del
todo y desencializar su caracter heroico. Probablemente haya una remota
parte de mi que quizas no desee renunciarlo porque prefiere manejarse con
la duplicidad de una certeza construida que con un hiato que no logra ser
colmado con otro tipo de certezas.

22 Refiero a lo que ha sido representado con recurrencia como la traiciéon de
caudillos provinciales, el encono portefo y de la elite montevideana o las luchas
contra las invasiones portuguesas.
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DISONANCIA FINAL

Un problema practico que merezca la atencion es por definicion
problematico —valga la redundancia— en el entendido esencial de que
implica cierta circunstancia de desajuste respecto a algo, a un cuerpo de
saberes, a un paquete de valoraciones, a una premisa, en fin, a un sistema
de coordenadas que de alguna manera se transforma en un parametro
de medicion, de valoracion o al menos de comparacion. En este sentido
disonancia me ha resultado un concepto aceptable para este trabajo mediante
el cual me he representado a mi misma en la complejidad profesional de mi
practica de ensefiar sobre Ahistoria nacional.

En este recorrido, la historia como un subcaso del comprender
existencial me ha reconectado con mi conciencia sobre mi gusto particular
hacia la disciplina y los motivos metahistoricos que me han llevado a
dedicarme a su comprension y ensefianza. Por eso los temas que mas
disfruto dar son en los que me encuentro conectando mas claramente con
esa cualidad reflexiva sobre las condiciones existenciales del ser humano, de
la historia misma como disciplina, de su construccion narrativa, identiraria
y temporal. Aunque sea dificil —o quizas demasiado facil— y hasta
incorrecto singularizar estos términos omitiendo infinitas pluralidades
posibles, debo reconocerme como heredera de la modernidad en muchos
aspectos, incluidos en los de mi ensefianza. No obstante, es una herencia
que —si bien reconozco— hoy dia la observo con rostro de Jano, como
han metaforizado varios autores pero para evidenciar la ambivalencia de la
nacion o de la propia disciplina historica. Y con ese rostro a veces leo a mis
propias clases.

A la luz de la existencia de las nuevas lineas abiertas por la
investigacion historiografica como los estudios de la poscolonialidad y
de las subalternidades me queda la sensacion de que me resta mucho por
replantearme y con esto no me refiero a tirar todo por la borda. Si al menos
dejar abiertos ciertos planteos que una vez que se conocen no se pueden
ignorar del todo porque tienen mucho de conmovedores y demoledores.
Siempre habra varias voces mientras estemos dando clase. He utilizado
menos de lo que quisiera para este trabajo espacios y herramientas sobre
los estudios del tiempo provenientes de la hermenéutica u otros campos,
incluidos los valiosos aportes de los estudios poscoloniales. Manifiesto esto
porque para los contenidos de una ensefianza de historia nacional como la que
me ha convocado, se habrian prestado con bastante idoneidad para ayudarme
a profundizar en la comprension de otras dimensiones de mi practica.
Probablemente me habria arrojado mas claridad sobre mis operaciones con el
tiempo historico cuando planifico y ensefo; tanto repitiendo o conservando
en mis esquemas narrativos un tiempo mas homogéneo del que quisiera.
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También me habria posibilitado la formalizacién de un didlogo interno que
a veces mantengo con la tendencia desestabilizadora de la existencia de
otras posibilidades de experimentar el tiempo y que acallo por apenas poder
imaginarlas.

Algo parecido quisiera sefialar en cuanto a la riqueza que revisten
las teorias del texto y de la intertextualidad, cuyas posibilidades de analisis
versionadas a las necesidades y contexto de mi practica parecen proveer
una fuente invaluable para entender lo que hago y lo que los otros hacen
con lo que hago y digo. Haciendo nuevamente uso de la mirada propuesta
de esta ultima linea, me conformo en poder ver y reconocer en plenitud
las intertextualidades presentes; no so6lo en mi practica de la ensefianza
de la historia, sino en esta misma escritura. Por esto me siento deudora
y sumamente agradecida, a mis autores lejanos y sobre todo a maestros
cercanos de referencia, a los cuales he versionado, como mis alumnos hacen
conmigo.

Por tultimo, siento que esta escritura me ha colocado en un singular
intersticio: unos cuantos pasos por delante de lo que ya hice y ‘efectivamente
fue’ y otros tantos pasos atras de lo que imagino y creo poder pensar y hacer.
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Enseifiar historia nacional y la nacion, un proyecto en
perpetua revision*

MARINA DEVOTO
Situaciones de clases que me ‘cuestionan’

A lo largo de mis 15 afios como profesora de Historia en la ensefianza
Secundaria, he tenido diferentes situaciones de clase que me provocaron la
sensacion de que ‘algo no estaba haciendo bien’. En algunas ocasiones, esa
sensacion desaparecia ‘pensando’ un poco lo que pasaba en ese momento y
haciendo pequeiias modificaciones. Por ejemplo, alguna vez mis alumnos se
quejaron que una determinada evaluacion escrita era ‘muy larga’, revisando
la misma me di cuenta que el tiempo realmente no era suficiente por tanto
decidi, al afo siguiente, eliminar algan ejercicio de ella. Me gustaria aclarar
que no todas las ‘quejas’ de mis alumnos en clase significan necesariamente
realizar cambios. Muchas veces ‘analizo’ la situacion pero entiendo que no
es necesario hacer ninguna modificacion.

En el afio 2004 estaba trabajando en mi clase de 3° afio de Secundaria
(mis alumnos tenian alrededor de 15 afos) con la formacion del Uruguay
como Estado, es decir, la ‘Independencia’. Debia centrarme en el periodo
de 1825 a 1830. Sabia que en el curso anterior no habian trabajado con
el periodo previo a 1825. Los programas oficiales son muy extensos,
por lo que los profesores debemos hacer una seleccion tematica que sea
acorde al afio lectivo. Por tanto, decidi comenzar con una linea de tiempo,
destacando en ella los procesos historicos anteriores a 1825. Entre ellos
nombré la Revolucion Artiguista y el periodo de la Provincia Cisplatina.
De forma oral —no hubo registro escrito de los mismos— expliqué algunos
episodios destacables de estos procesos, aclarando la caracteristica de
‘construido’ del discurso ‘nacionalista’* del artiguismo. Es decir, hacia

23 Una primera version de este articulo fue presentada como ponencia titulada
“Ensenar la nacién, un desafio”, en el VII Congreso Historia e historiografia,
Universidad Nacional del Litoral, Santa Fe, mayo 2017.

24 Con la expresion ‘discurso nacionalista’ me refiero a la postura sobre el pasado
que demuestra que la nacion, en este caso uruguaya, es de larga data y existio
antes de que apareciera el Uruguay como Estado. Es decir, el uruguayo existia
antes de que existiera Uruguay. Esta postura del pasado responde a una
historiografia ‘exitosa’, en la medida en que la sociedad uruguaya se apropia de
la misma (Rilla, 2008, p. 153), de la primera mitad del siglo XX que tiene como
historiadores destacados a Blanco Acevedo y Pivel Devoto. En esta historiografia
creb la estrecha relacion entre el proceso artiguista y la ‘independencia’ del
Uruguay. Blanco Acevedo afirma categéricamente, «Por eso también se expresa
una profunda verdad cuando se afirma que Artigas fue el fundador de la
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hincapié en que el artiguismo como proceso tiene dimensiones regionales®
y no precisamente nacionales.* Esta idea llevo a que varios de mis alumnos
me dijeran que eso ‘no era lo que habian aprendido en la escuela’ ni lo
que decian saber ‘el resto de las personas’ sobre la historia del Uruguay.
La respuesta que me impresiondé mas vino de parte de un ‘buen alumno’,
Matias, que me dijo, Los profesores de historia nos tiran todo abajo. En
el cuerpo de este articulo veremos que esta afirmacion no significaba un
cuestionamiento serio a mis planteos en clase, debido a que mi ‘proyecto
de estado’ (Barbier, 1991, p. 26?7) incluia, en parte, ‘tirarles todo abajo’.
Como veremos, queria que estas afirmaciones aparecieran para presentar
en mis clases una vision historica disciplinar que superara esta vision
nacionalista. Sin embargo, teniendo en cuenta que preveia este tipo de
reacciones por parte de mis alumnos con respecto a esta tematica, quedé
con la sensacion de que las cosas no salieron bien.

Por eso, al afio siguiente decidi incluir en mi programa de tercer afio
una unidad que tratara sobre la nacién como concepto y el nacionalismo como
ideologia. Mi idea era trabajar principalmente con las ideas de Hobsbawm y
Anderson que destacan su aspecto de construccion (Grimson, 2003, p. 35).
Frente a este planteo la reaccion de mis alumnos fue tajante, la nacion existia
y no podian entender que era una construccion llevada a cabo por politicas
estatales en la primera mitad del siglo xx para el caso de Uruguay. Recuerdo
la afirmacion de una alumna, No podemos ser lo mismo que los argentinos.
En otra clase, me dijeron que /o que nos diferenciaba era precisamente la
historia. Me parecia evidente que les resultara dificil entender este tipo
de ideas sobre la nacion. El éxito del ‘discurso nacionalista’ es un hecho
constatable en los paises de América Latina. Por tanto, la reaccion de mis

Nacionalidad Oriental» (1940, p. 43). En la misma linea Pivel Devoto escribe, «La
clase dirigente de Montevideo resisti6 la revolucion iniciada en el medio rural,
pero sin abandonar el ideal de unidad politica de esta regi6n. Desde octubre de
1811 la ‘admirable alarma’ del pueblo oriental defini6 su caracter independentista
respecto ala Corona Espafiola y en el goce de sus derechos primitivos enfrent6 al
gobierno de Buenos Aires» (1975, x11, cursivas mias).

25 «A las lecturas de las revoluciones de independencia en clave de empresas
nacionales conducidaspor héroes, se opone la bisqueda de un nuevo modelo
explicativo que ubique los acontecimientos en su contexto regional y mundial y
preste atencion a la peculiar constelacion de fuerzas politicas y sociales de cada
etapa» (Frega, 20009, p. 13).

26 El historiador Carlos Demasi habla que una de las exigencias de la Historia
Nacional es la localizacion del relato, «el de la necesidad de que los episodios
que involucran al devenir de la nacién puedan ubicarse dentro de las fronteras
nacionales y puedan explicarse como resultado de la accién de agentes sociales
que se generan y actian dentro del espacio de la nacién» (2004, p. 63).

27 Segin Barbier (1991), nos referimos a proyecto de estado cuando «se trata
ciertamente de una anticipacion, pero es una anticipacion relativa al estado, al
estado de la realidad transformada a partir de la accion de transformacion».
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alumnos era hasta cierto punto ‘esperable’. Sin embargo, la sensacion de que
habia cosas que no salian bien en mi clase permanecia.

Necesitaba buscar el origen de esta sensacion, volverla inteligible. Por
tanto, decidi utilizar diferentes herramientas conceptuales para analizar mi
practica de la ensefianza de este tema. En este articulo voy a enfocar este
analisis en un aspecto particular de mi practica, el proyecto de ensefianza de
la tematica. Considero el proyecto como una las partes mas importantes de
la practica de ensefianza, guia la misma y se puede analizar la clase a través
del mismo. La idea principal de este articulo es centrarme exclusivamente
en el proyecto, quedando fuera de este gesto el analisis las clases a través
del proyecto, que significaria otro momento. Como veremos, en mi proyecto
de ensefianza de la historia nacional y la nacion existen entrelazamientos
fuertes entre lo particular de la tematica y cuestiones importantes de mi
historia personal, es decir, de mi identidad. Como dice Boutinet (2004, p. 75)
«todo proyecto es siempre el de un sujeto encaminado a apropiarse de un
objeto existente o darle formany.

La primera parte de este articulo tratara particularmente del ‘objeto’ y
del ‘sujeto’ de este proyecto. La historia nacional y la nacion es una tematica
con fuertes relaciones entre la memoria y la historia que, ademas el relato
nacional cuenta con una relacion muy particular con la ensefianza de la
historia, como veremos. También trabajaré brevemente con lo ‘especial’ que es
para mi esta tematica. Luego pasaré a analizar la 16gica de mi proyecto a través
de la ‘mirada’ de la historiografia que lo inspira, el ‘constructivismo’ segun
Grimson. Pero mi analisis pretendio ir mas alld. Si mi idea inicial era buscar
el origen de mi sensacion de que las cosas salian mal, no podia quedarme con
este primer movimiento de analisis. Mientras investigaba sobre el tema tomé
contacto con el grupo de autores de los estudios Poscoloniales. Sus ideas me
proporcionaron herramientas conceptuales para realizar un analisis ‘diferente’
de mi proyecto y poder acercarme, no concluir, de otra manera a esa biisqueda
del origen de mi sensacion, formando la tercera parte de este articulo.

La ensefianza de la historia, la historia nacional y mi historia personal

Ensefiar la formacion del Uruguay como Estado y la nacion no es un
tema cualquiera para la historia. Para los historiadores en general y para mi
en particular, es un tema muy especial.

Segun una extensa bibliografia, existié una fuerte relacion entre el
relato pasado de la naciéon con la historia como disciplina (Nora, 2008,
p- 95) y, también con la ensefianza de la historia (Maestro, 2003, p. 174;
Correa Lopez, 2002, p. 689; para el caso de Uruguay, Rilla, 2008, pp. 223-
225). La memoria colectiva es el tercer elemento que completa esta relacion
entre la historia y la naciéon. Como dice Nora, “Historia, memoria, naciéon
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mantuvieron entre si mas que una circulacién natural una circularidad
complementaria, una simbiosis en todos los niveles, cientifica y pedagogica,
tedrica y practica. La definicion nacional del presente requeria entonces
imperiosamente su justificacion mediante la ilustracion del pasado.” (Nora,
2008, p. 23). Es decir, no hay forma de explicar la relacion entre la historia/
ensefianza de la historia y el relato pasado de la nacion sin apelar al concepto
de memoria colectiva. La nacion necesitd de un relato del pasado, como
dice Nora, que preciso de su difusion para convertirse en memoria colectiva.
«La memoria colectiva implica entonces, necesariamente unos mecanismos
distributivos entre la poblacion. Evidentemente, centrandonos en nuestro
ambito, ese mecanismo es la institucion escolar » (Correa Lopez, 2002,
p. 689).

Esta fuerte relacion entre el relato del pasado de la nacién como
memoria colectiva y la ensefianza de la historia puede explicar, en parte,
las reacciones de mis alumnos. Ellos esperaban que mis clases cumplieran
con esa funcion que viene desde fines del siglo xix. El discurso de la
escuela actual parece continuar con esta labor. La expresion de Matias
se referia especificamente a los profesores de Historia. Pero no sélo mis
alumnos adolescentes que cursaron la escuela recientemente esperaban que
ensefiara este tipo de relato del pasado nacional. En el afio 2003 luego de
trabajar con un articulo de la historiadora Ana Frega sobre el Artiguismo,
«La investigacion parte del supuesto de que las regiones son un producto
histérico» (2001, p. 125) una alumna de 6° afio de bachillerato expresé en
mi clase, mi padre dice que usted no sabe nada y que los charrias son
uruguayos. Evidentemente, ni a ella ni a su padre les pareci6é adecuado este
planteo. Su expresion reclamaba un relato del pasado donde los origenes de
la nacién se remontaran a la época de los grupos amerindios. Esta idea de
la nacion es una de las principales caracteristicas de la vision esencialista o
sustancialista de la nacion como veremos en el siguiente parrafo. También
tuve ‘reclamos’ de otros profesores con respecto a la historia nacional. Para
mi compafiero, profesor de Musica, no tiene sentido ensefianza de la historia
sino se refiere a la nacion, de esa manera me lo expresé en una conversacion
que tuvimos. Pero inclusive desde las autoridades de Secundaria se reclama
una ensefianza de la historia centrada en la historia del Uruguay.?® Es decir,
que ese ‘pacto originario’ entre la ensefianza de la historia y la historia
nacional parece estar vigente a nivel de la sociedad.

Parece que todos estos ‘reclamos’ sobre la ensefianza de la historia
implican, a su vez, una cierta vision de la nacién y de la historia nacional.
Se reclama, y parece quedar claro en las expresiones de mis alumnos, una
vision romantica nacionalista de la historia nacional, también llamada

28 VerProgramas oficialesde 2°y 3° afno de Ciclo Basicoy 3° afio de Bachillerato, todos
en pagina 2. En, http, //www.ces.edu.uy/index.php/propuesta-educativa/20234
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por otros autores (Grimson, 2003, p. 36; Rufer, 2012, p. 12; Segato, 2007,
pp. 41-42) como concepcidn esencialista o perspectiva sustancialista. Esta
concepcion presenta a la nacidon «como un sustrato de comunidad que
siempre habria estado ahi pero tenia que ser ‘descubierto’ por una forma
especifica de constitucion politica» (Rufer, 2012, p. 12). Esa comunidad
comparte ciertos rasgos culturales objetivos, «una lengua o la variedad de
una lengua, una religién, un modo de ver el mundo, una serie de tradiciones,
etc. » (Grimson, 2003, p. 35). Mi postura en clase sobre estos aspectos que
respondia a mi proyecto sobre la temdtica, como veremos en el siguiente
apartado, ‘chocaban’ con esta visidn y mis alumnos o sus padres parecian
molestos por eso.

Mi proyecto de ensefianza se enmarcaba en la postura constructivista.
Lo veremos con profundidad en el siguiente apartado, en este momento del
articulo me gustaria plantear que esta postura que llevé a clase a través de
fragmentos de textos de las obras de Hobsbawm y Anderson cuestionaba
fuertemente los aspectos culturales ‘objetivos’ de la vision esencialista.

Pero presentar una postura constructivista en clase no sélo respondia
a cuestiones historiograficas, aunque no es un factor menor, el tema de la
nacion es un tema especial para mi. La nacionalidad es un tema particular
en mi historia familiar. Naci en Buenos Aires y a los 10 afios mis padres, que
son uruguayos, decidieron volver a Montevideo. Parte de la escuela la hice
en Buenos Aires y los ultimos afios en Montevideo. En esos afios de escuela
en Montevideo me encontré con un discurso de la historia del Uruguay que
destacaba sus diferencias con Argentina. Este relato del pasado de la nacién
uruguaya generaba un ‘otro’ en el que me encontraba. Yo era el ‘otro’. Senti
que ese discurso historico me discriminaba. Por tanto, como profesora de
Historia decidi no ‘reproducir’ un discurso del pasado que me ‘discriminé®’
como alumna.

Resulta dificil admitir que en nuestros proyectos de clases existen
elementos del mismo que tienen que ver con nuestra propia experiencia con
los saberes, con los profesores que tuvimos, con nuestro propio pasado, etc.
Los profesores solemos ‘ocultar’ los motivos de estas decisiones porque no
‘son objetivos’. Sin embargo, un analisis de nuestro proyecto de ensefianza
perderia profundidad si estos elementos no aparecieran. Como dice
Blanchard- Laville,

un docente transmite mucho mas su rapport au savoir que saberes
objetivados. Mi hipoétesis es que, para los docentes, los objetos de saber
se han vuelto en gran medida objetos psiquicos internos, en ese sentido,
adquieren una coloracion singular, especifica en cada docente. Es en efecto
su propia relacion con el saber lo que los docentes transmiten en la clase
cuando ensefian. (2008, p. 9)
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Debido a mi historia personal con el tema la postura constructivista
‘me conquistd’ desde el primer momento que tomé contacto con ella en mi
formacion terciaria. Como profesora sentia el deber de enseiar un discurso
de la historia nacional, sobre todo de la formacién del Uruguay como Estado,
que superara el discurso nacionalista.

En esta tarea parece que no estoy sola desde el punto de vista
académico. Son muchos los autores (Hobsbawm, 2014, p. 276; Bolivar, 2005,
p- 97; Quijada, 2000, pp. 48-49, Zamboni, 2003, p. 374, entre otros) que
afirman que esta vision tiene que ser superada. Citaré un solo caso para no
cansar al lector con numerosas citas. Correa Lopez dice que la historia ha
de plantearse «el estudio de la historia desde la historia misma, es decir,
sin partir de la aceptacion de las entidades, seres, esencias o identidades
actuales» (2002, p. 692). Para el caso especificamente de la formacion del
Uruguay como Estado, que es la tematica que provoco las reacciones de
mis alumnos que describi en la introduccion de este articulo, la historiadora
Ana Frega escribe, «EIl marco del ‘estado-nacion’, cuya justificacion habia
estado en el origen de los trabajos histéricos de cada pais, ha mostrado ser
insuficiente para la comprension de las independencias iberoamericanasy»
(2009, p. 13).

‘Convencida’ —en el sentido de conviccion— de la propuesta de mi
proyecto de estado y ‘entendiendo’ las reacciones de mis alumnos por las
razones que esgrimi anteriormente, este marco explicativo no me resulto
suficiente para explicar mi sensacion de malestar en mis clases. Existia ‘algo’
que no habia salido bien en mi clase y si bien este marco daba inteligibilidad
a la misma estas herramientas conceptuales me resultaron insuficientes. Por
tanto, decidi analizar el proyecto en si, primero a través de las herramientas
conceptuales que le dieron forma y luego cambiando las mismas.

La mirada del proyecto a través del ‘constructivismo’

En mi clase sobre la formacion del Uruguay como Estado queria
ensefiarles a mis alumnos, ademas de los hechos que forman parte de ese
proceso, las distintas posturas historiograficas que habia en torno a este
periodo. Era muy probable que en la escuela hubiesen tenido contacto
con una sola de estas posturas, como vimos, la que respondia al discurso
nacionalista producido en la primera mitad del siglo xx en este pais a través
de dos historiadores, Pivel Devoto y Blanco Acevedo. Esta historiografia
cred un relato de la nacion uruguaya ‘nacionalizado’. Es decir, un relato en
que «los acontecimientos esenciales deben haber ocurrido dentro de lo que
es el ‘territorio nacional’ y deben haber tenido como agentes principales a
integrantes de la nacion» (Demasi, 2004, p. 95). Este era el relato que me
habian ensefado en la escuela.
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Para analizar mi proyecto usaré la distincion que realiza Barbier entre
proyecto de estado y proyecto de accion. Segun este autor, un proyecto de
estado es una anticipacion relativa al estado de la realidad transformada a
partir de la accion de la transformacion (1991, p. 79). Mientras que el proyecto
de accidn es otro tipo de anticipacion que implica la combinacion de medios
que permitan alcanzar el objetivo final (1991, p. 80). Estas categorias me
permiten realizar un analisis mas complejo de este proyecto. Lo que describi
en el parrafo anterior es mi proyecto de estado, superar el relato nacionalista
de este periodo de la historia nacional.

Para lograr este °‘objetivo’, como dice Barbier, pensé en un
determinado proyecto de accion. El mismo consistia en realizar una linea
de tiempo con los principales procesos que este relato nacionalista destaca,
explicando los aspectos de ‘construccion’ del mismo, destacaria el aspecto
regional del proceso artiguista®, de la Convencion Preliminar de Paz y de
las Leyes del 25 de agosto. Ademas explicaria que ese relato nacionalista
nacié en determinado contexto histérico, el Uruguay de la década del
20.%° Por tultimo, trabajaria con un compilado de las diferentes posturas
historiograficas sobre la Independencia nacional. Este compilado utiliza
una clasificacion del historiador Barran (1986) que separaba a los autores
entre la postura ‘nacionalista’, «la de quienes sostienen que la independencia
oriental fue fruto de la voluntad y el sentimiento nacional ya maduros en
1825» (1986, p. 65), en este grupo se encuentra Pablo Blanco Acevedo y Juan
E. Pivel Devoto entre otros; y los ‘unionistas’, «la de aquellos que piensan
que mientras los orientales postularon en 1825 su unioén a ‘las provincias
argentinas’, la guerra irresuelta entre Brasil y Argentina, dos contendientes
de similar fuerza, y la mediacion britanica, terminaron por imponerles la
independencia absoluta que nunca habia estado en sus calculos» (1986,
p. 65), entre los que se encuentra los historiadores Ariosto Gonzalez,
Eduardo Acevedo y Eugenio Petit Mufioz.

29 Estaposturaregionalistanodebe confundirse conlaexplicacién del Revisionismo
argentino. Responde a la posicion de la historiadora Ana Frega y al equipo de
FHCE. Frega dice, «La investigacion parte del supuesto de que las regiones un
producto histérico, analizando los diferntes proyectos de organizacién politica
del espacio platense, las tensiones entre las soberanias locales y los poderes
pretendidamente centrales, y las rivalidades entre los poderes locales de diversas
jerarquia» (2001, p. 125).

30 El tema central de este articulo no me permite explicar algunos aspectos de la
década del 20 en Uruguay. Para méas detalle ver, Demasi (2004). En ese trabajo
este historiador dice, «La sociedad toda sinti6 el desafio de un proceso de cambio
que amenazaba escapar al control de los partidos y de los sectores dirigentes, y
las tendencias de la época orientaron hacia el pasado la basqueda de aquello que
permitiera ver como certezas las incertidumbres del presente, de alli surgira la
demanda de un nuevo relato del origen de la nacién» (2004, p. 58).
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Analizar mi proyecto significa hacer inteligibles los aspectos
identitarios (Boutinet, 1990,1989) y las representaciones movilizadas®
(Barbier, 1991) en el mismo. Describi los aspectos identitarios de mi
proyecto en el apartado anterior, con este proyecto intentaba ‘contrarrestar’
el discurso nacionalista que me habia discriminado tanto®>. Ademas este
proyecto se produce a partir de representaciones anteriores (Barbier, 1991,
p- 32). El mismo era la conjuncion de ‘la forma’ de plantear el tema en mi
carrera de profesorado de Historia. No es casual que los historiadores que
cito en este articulo y que trabajo en clase, Carlos Demasi y Ana Frega,
fueran mis profesores de Historia Nacional en el Instituto de Profesores
“Artigas”.

Por tanto, a través del analisis de estos elementos logré hacer inteligible
mi propio proyecto. Sin embargo, la sensacion de que las cosas no salian bien
no parecia tener ninguna explicacion en esta accion de inteligibilidad. Por
esa razon, al afio siguiente decidi hacerle una modificacién a mi proyecto de
accion sin cambiar mi proyecto de estado, decidi incluir una unidad sobre
el concepto de nacion y el nacionalismo. Trabajaria con la misma antes de la
unidad de la formacion del Uruguay como Estado porque de esa manera ya
estaria ‘aclarada’ la idea de que la nacion es una construccion histérica que
necesita un relato del pasado.

En esta unidad sobre la nacion y el nacionalismo decidi incluir un
compilado de frases de Renan, Anderson y Hobsbawm. Mi intencién era
trabajar con autores que plantearan los ‘limites’ de la explicacion esencialista
de la nacion. Después de entender las reacciones de mis alumnos cuando
trabajamos con la formacion del Uruguay como Estado en afios anteriores,
preveia que esta ultima postura apareceria en mis clases.

31 «Para comprender una representacion elaborada como un proyecto, conviene
por lo tanto, en un plano estrictamente mental, preguntarse sobre el contenido
de esta representacién y sobre lo que es antes que nada directo de este contenido
y que ha contribuido al desarrollo de su construccion, lo cual remite, obviamente,
a una historia de estas representaciones anteriores, y que integran de seguro los
fenémenos de una cultura.» (1991, p. 32)

32 Boutinet dice al respecto, «El pasado es siempre percibido bajo el &ngulo de una
reconquista, de una reapropiacion que el individuo y el grupo intentan en busca
de sus raices. Esta reconquista se hara gracias a la tarea de la anamnesis de la
puesta al dia de los acontecimientos vividos» (1990, p. 4). Como se puede notar
este proyecto significaba para mi una ‘reconquista de mi pasado’.

| 66 |



“Dos aspectos que definen la nacién, Una es la posesidon en comun de un rico
legado de recuerdos; la otra es el consentimiento actual, el deseo de vivir juntos”
Renan, E, ¢Qué es una nacion? Conferencia dictada en la Sorbona, Paris, el 11
de marzo de 1882.

“[La nacidn es] una comunidad politicamente imaginada como inherentemente
limitada y soberana.”

Anderson, B., Comunidades imaginadas. Reflexiones sobre el origen y la difusion
del nacionalismo, México, Fondo de Cultura Econdmica, 1993, 23

“La caracteristica basica de la nacién moderna y de todo lo relacionado con ella
es sumodernidad.” (p.23)

“los criterios que se usan con este propdsito —la lengua, la etnicidad o lo que
sea— son también borrosos, cambiantes y ambiguos y tan indtiles para que el
viajero se oriente como las formas de las nubes son inttiles comparadas con las
accidentes del terreno.” (p.14)

Hobsbawm, E., Naciones y nacionalismo desde 1780, Barcelona, Editorial Critica, 1991.

El discurso de Renan de 1882 es ineludible para trabajar con un
concepto de nacion no esencialista. Es de las primeras obras que cuestionan
fuertemente los elementos objetivos de esta vision de nacion, la raza, la
lengua, la religion, la geografia, etc. Por esta razon, es citado por Anderson
(1993) y Hobsbawm (1991). Y es por esta misma razon decidi incluirlo en este
compilado de frases sobre el concepto de nacion. De esta manera, incluia en
mi clase un elemento ‘subjetivo’ de este concepto, ‘el deseo de vivir juntos’.
En mi proyecto del tema preveia que mis alumnos evocarian en clase los
elementos objetivos, la frase de Renan me ayudaria a presentar una idea lo
suficientemente fuerte para oponerse a todas ellas. Como dice Hobsbawm,
«Pero, ;cuales son estos otros criterios? La alternativa de una definicion
objetiva es una definicion subjetiva, ya sea colectiva (por el estilo de ‘una
nacion es un plebiscito diario’, como dijo Renan), o individual» (1991, p. 15).
La frase de Renan, por tanto, me daria el puntapié inicial en la clase para
trabajar con las posturas ‘constructivistas’.

En un segundo lugar ubiqué la frase de Anderson que habla de la
nacioén como una comunidad imaginada. La fuerza de este concepto ha sido
indiscutible y es ineludible cuando hablamos sobre el concepto de la nacion,
inclusive en posturas tedricas contrarias, como veremos en el siguiente
apartado. La ‘imaginacion’ seria la palabra clave en clase de la presentacion
del concepto de nacion de este autor, de igual manera que lo es en la linea
razonamiento de su obra. Ademas, reforzaria el elemento subjetivo de este
concepto introducido en mi clase por la frase de Renan, de la misma forma
que el autor lo presenta en su libro (Anderson, 1993, p. 23)

Por ultimo, seleccioné dos frases de la obra de Hobsbawm. La primera
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destaca la ‘modernidad’ del concepto. Crei que los alumnos traerian la idea
de que las naciones existieron desde los confines de los tiempos, es una
caracteristica fundamental de la postura esencialista. Esta frase demuestra
la contundencia del planteo de Hobsbawm frente a esta idea. El concepto
de nacidn es relativamente ‘nuevo’. El autor escribe un interesante capitulo
sobre la historia del concepto nacion, al estilo de la historia conceptual de
Koselleck (1993, pp. 105-126) que demuestra su condicion de moderno y de
cambiante. De esta misma manera lo presentaria en clase, ‘ensefiando’ a mis
alumnos que el significado cambiante de este concepto nos lleva a entender
que las condiciones objetivas de la nacion forman parte de un concepto que
aparece en las postrimerias del siglo xix. En la época de la democratizacion
de la politica entrd en escena con la inclusion de mas personas en la misma,
que llevo a la creencia de que se necesitaba generar un sentimiento de
pertenencia, es decir, aparecio la nacion como ideologia (Hobsbawm, 1991,
pp. 54-88). La ultima frase del compilado plantea de forma explicita lo
ambiguo que puede resultar utilizar los elementos objetivos del concepto
esencialista de nacion.

En suma, el compilado de frases respondia una postura historiografica
sobre el concepto de nacidn, el llamado ‘constructivismo’. Elegi las frases
que cuestionaban fuertemente las ideas esencialistas de la nacion. Esta
accion respondia a mi proyecto de estado como escribi anteriormente. La
intencion ultima de agregar esta unidad era volver a retomar este concepto
‘constructivista’ de nacién para trabajar con la formacion del Uruguay
como Estado poniendo en discusion la vision nacionalista que preveia, y la
experiencia anterior me lo habia ‘ensefiado’, que mis alumnos evocarian en
mi clase.

Mi proyecto parecia tener una coherencia con la historiografia
constructivista y la misma respondia a mi proyecto de estado, queria ensenar
que la historia nacional es un relato construido a partir de un contexto
historico que necesitaba a la nacion. Sin embargo, en las clases que ejecuté
este proyecto y analizarlo —hacerlo inteligible—, la sensacion de que las
cosas no habian salido bien persistia. Por esta razon, segui la investigacion
tomando contacto con otras herramientas de analisis. Mi vision sobre este
proyecto cambi6 a partir de estas nuevas herramientas como veremos a
continuacion.

Una mirada al proyecto a través de los Estudios poscoloniales
Mi investigacion sobre el concepto de nacion y de la historia nacional

me llevo a tomar contacto con algunos autores que se agrupan en los Estudios
poscoloniales.* La fuerte critica que estos autores (Chatterjee, 2008; Duara,

33 Mezzadra define a los Estudios poscoloniales como «un campo heterogéneo de
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1996) realizan sobre el concepto de nacion de Anderson y Hosbawm me
llevaron a analizar de otra manera —con ‘otra mirada’— mi proyecto sobre
esta tematica.

Veremos primero la postura de estos autores sobre el concepto de
nacion para luego ver sus implicaciones en la historia nacional, este es
un camino contrario al apartado anterior. Para los autores de los estudios
poscoloniales, la historia nacional es una categoria tangencial al concepto de
nacion, debido a que su mayor desarrollo tedrico es sobre el concepto mas
que sobre su relato del pasado.

La mayoria de estos autores consideran que la nacion es siempre
entendida como el Estado-nacion (Chatterjee, 2008, p. 91; Duara, 1996,
p- 159; Rufer 2010, p. 14; Segato, 2007, p. 41), es decir, estd asociado a lo
politico. Y esta “falsa ecuacion” (Segato, 2007, p. 41) es heredada de Europa.
Por esta razon, frente a la definicion de Anderson, Chatterjee dice:

Pero tengo que hacerle una objecién a esta argumentacion. Si los
nacionalismos en el resto del mundo tenian que escoger su ‘comunidad
imaginada’ a partir de ciertos formatos modulares que Europa y América
le proporcionaban, entonces, /qué se les deja a la imaginacion? Parece que
la historia ya hubiese decretado que nosotros, en el mundo poscolonial,
deberiamos ser solamente consumidores perpetuos de la modernidad. (...)
Incluso nuestras imaginaciones deben permanecer colonizadas para siempre.
(2008, p. 92)

Frente a esta opcion ‘importada’ de Europa de entender la nacion
asociada al Estado-nacion, por tanto, inica y estable a lo largo del tiempo,
estos autores proponen complejizar el término y poner el foco de atencion en
las relaciones que se establecen en la misma, «es que preferimos hablar no de
la nacion, como una forma de identidad sino de procesos de identificacion en
los usos de la nacion» (Rufer, 2012, p. 18). Rita Segato, a su vez, distingue a
la nacion-Estado de la sociedad nacional. Para ella el concepto de sociedad
nacional no debe abandonarse porque explica las relaciones entre las
identidades que se formaron en la contingencia de la historia de cada nacion.
«Llamo alteridades historicas a aquellas que se fueron formando a lo largo de
las historias nacionales, y cuyas formas de interrelacion son idiosincraticas
de esa historia» (Segato, 2007, p. 62).

Esta ‘nueva’ forma de entender a la naciéon, me hizo cuestionar mi

practicas tedricas que se ha ido constituyendo en el mundo académico anglosajon
a partir de la mitad de la década de 1980» (2008, p. 15) y nos ensefa «a desconfiar
en la toda interpretacion demasiado rigida de la relacion entre centro y periferia
que recluya la historia de la expansion colonial justamente a la categoria de
episodio “periférico”, ocultando su funcién constitutiva en la experiencia global
de la modernidad. » (2008, p. 17)
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proyecto de enseflanza. Al elegir las posturas de Anderson y Hobsbawm para
trabajar con este concepto, habia elegido una mirada de la nacién ‘europea
y politica’. Mi planteo de la historia nacional — es decir, de la construccion
del relato de la misma— es enteramente politico y, por tanto, Gnico y en un
tiempo homogéneo como el de la politica (Rufer, 2010). De esta manera, mi
intencion de ‘complejizar’ el concepto de nacion y el relato de la historia
nacional se volvia ‘simplista’ bajo la lupa de estos autores.

Otro aspecto cuestionado por estos autores que estaba implicado en
mi proyecto, era la modernidad de la naciéon. Duara dice con respecto a
este tema, «I believe that this claim of a radical disjuncture is exaggerated»
(1996, p. 152). Plantea que la nacion se debe comprender como el producto
de una negociacion entre identidades historicas (1996, p. 168) que a su vez
puede cambiar con el tiempo. Por eso, en la naciéon podemos encontrar una
«a polyphony of voices, overlapping and criss-crossing» (1996, p. 162). La
nacion tiene un significado distinto para los diferentes grupos y a partir de
ella podemos entenderla ‘eficacia simbolica’ de la que hablaba Rufer. Mi
proyecto de ensefianza sobre el tema no reflejaba este grado de complejidad.

La critica de Grimson y su postura con respecto a la nacién terminé
de con-mover mi mirada sobre el proyecto anteriormente desarrollado. Para
este autor a partir del ‘constructivismo’ «La nacion se revelo, en especial por
parte de historiadores y antropdlogos, como ‘artefacto’, ‘construccion’, cuyas
tradiciones habian sido inventadas o creadas asociadas a la legitimacion
de la propia idea de Estado como agente de soberania» (2003, p. 35). La
imaginacion se volvia elemento fundamental. Pero esta explicacion —
siguiendo con las ideas del autor— presenta limites importantes. «Si bien
explica muy bien que cada nacidn e identidad es una construccion (valga la
redundancia para comentar algo que devino redundante), el constructivismo
no puede mostrar a comprender por qué esas construcciones devinieron
exitosas» (2003, p. 36). Frente a esta limitacion el autor propone explicar
a la nacion a través de la postura experiencialista, lo que comparten los
miembros de una nacidn «son experiencias historicas configurativasy (2003,
p. 37).

A partir de estas posturas me di cuenta que en mi proyecto existia
un concepto de naciéon politico, homogéneo y lineal. Insistiendo en el
aspecto constructivo de la nacion jno estaria demostrando la no existencia
de la misma? Pero las identidades nacionales existen, la naciéon genera
eficacia simbolica (Rufer, 2012, p. 11), me guste o no. Las reacciones de
mis alumnos, sus padres y colegas me lo demostraban. Con este proyecto
de ensefianza de la nacidn, ;intentaba ocultar las ‘alteridades historicas’?
Si es asi no parece ser un proyecto de ensefianza ‘defendible’. Puede ser
que mi historia personal, mi identidad, me llevaran a hacerlo de forma no
del todo consciente. Este aspecto de mi proyecto apareci a partir de estas
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herramientas de analisis especifico y no antes. Por eso, el contacto con la
misma fueron/son tan importantes para mi identidad profesional.

Para analizar mi proyecto de ensefianza sobre la formacion del
Uruguay como Estado, los Estudios poscoloniales me dieron herramientas
que me resultaron interesantes sobre la temporalidad del relato historico. Le
recuerdo al lector que en mi proyecto de accidn, incluia una linea de tiempo
con los procesos ‘mas relevantes’ del periodo 1810-1825, para destacar los
aspectos construidos de este relato. El uso de una linea de tiempo me ha
resultado siempre algo ‘conflictiva’ con respecto a mi proyecto de estado,
queria ensefar los aspectos ‘construidos’ del relato de la naciéon pero usaba
un recurso que le daba continuidad y mostraba un relato teleolégico. Sin
embargo, no concebia otra forma de plantearlo en mis clases.

Como dice Rufer, «una reflexion sobre el tiempo es algo generalmente
ausente en las representaciones del pasado, se presupone en ellasy» (2010,
p.- 12). Esta afirmacion se puede traspolar a la mayoria de las situaciones
de clases, donde la ‘operacion historiografica’ no aparece como tal sino
como el pasado ‘tal cual es’. Si bien considero que es importante incluir este
tipo de reflexiones en clase, me parece aun mas urgente tenerlo en cuenta
como docentes cuando realizamos un proyecto de accion. La temporalidad
es parte de esta ‘operacion historiografica’ (de Certeau, 2006, pp. 104-
108), como profesores de Historia no debemos olvidarnos de ello. Rufer
reclama lo mismo a los historiadores porque, para los autores de los estudios
Poscoloniales, «laidea de un tiempo Uinico y externo que ya no es afectado por
los acontecimientos es la conversion central de la historia moderna» (Rufer,
2010, p. 14). Este tiempo homogéneo es el tiempo de la nacién que «oculta
la discontinuidades temporales sobre las que se funda, las heterogeneidades
especificas de la experiencia» (Rufer, 2010, p. 19).

El contacto con este planteamiento sobre la temporalidad de la
nacion, hicieron que me cuestionara profundamente mi proyecto de accion.
Tenia la sensacion de que la linea de tiempo no era la mejor opcidon para
mi proyecto, la linealidad de ese recurso no mostraba en forma precisa
el nivel de ‘construccion’ de ese relato. Tenia que aclararlo en el discurso
de la clase. Pero ‘mirar’ este proyecto de accion a través del planteo de
Rufer significaba otra cosa, una linealidad que la producia la modernidad
occidental-europea que ejercio, para poder existir, una ‘domesticacion’ sobre
otras concepciones. Pero ;jpodia hacer otra cosa? No lo sabia. Aun no lo
sé. Rufer dice al respecto que «las experiencias politicas poscoloniales que
datan de 1960 en adelante nos muestran la imposibilidad de ‘salirse’ del
Estado-nacién como formula politica reconocida internacionalmente, como
interlocutor en las modalidades del derecho internacional, en la economia o
en los contralores politicos» (2012, p. 13). Parece que encontraba esa misma
‘imposibilidad’ en la ensefianza de la historia.
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En suma, el contacto con los planteos de los estudios poscoloniales
produjeron un ‘desplazamiento’ (Mezzadra, 2008, p. 15) importante en el
analisis de mi proyecto de ensefianza de la nacion y de la historia nacional.
Parecia un proyecto coherente con las herramientas de analisis de la postura
constructivista. Sin embargo, la persistencia de la sensacion de que ‘las
cosas no salian’ bien, me llevaron al contacto con estas posturas. ;Logré
‘entender’ esta sensacion a partir de estas nuevas herramientas de analisis?
No puedo dar una respuesta clara a esta pregunta. A partir de este nuevo
analisis logré ‘entender’ —en el sentido de hacer inteligible— algunas
falencias del mismo. Pero no sé si puedo ir mas alla.

Una conclusién que no concluye, ;abandonar el proyecto?

Lautilizacion de diferentes herramientas conceptuales en el analisis de
mi proyecto de ensefianza de la historia nacional y el concepto de nacion, me
hicieron ‘ver’ algunas cuestiones del mismo que me resultaron ‘incomodas’.
Queria ensefiar la formacion del Uruguay como Estado y el concepto de
nacion, ‘complejizando’ el relato esencialista que tan discriminada me
habia hecho sentir en mi nifiez. La postura ‘constructivista’ parecia la mejor
opcion. Pero, como vimos en el apartado anterior, mi contacto con los
Estudios poscoloniales me mostraron otra cosa, el constructivismo como
postura resultaba ser una vision europeizada que homogeneizaba un tiempo
y, por tanto, un relato ‘discriminando’ a otros.

Entonces, la opcidon parece imponerse ;jabandonar este proyecto?
Aun no estoy convencida de ello. Ain no concibo un proyecto de accion
sobre esta tematica ‘guiada’ por los planteos de los Estudios poscoloniales.
Entiendo que la complejidad de estos planteos para alumnos de Secundaria
parece ser un obstaculo para ello.

Quizas este sea una racionalizacion® que ‘oculta’ mi no total
convencimiento por esta opcion tedrica. Los autores citados en el ultimo
apartado resaltan la ‘eficacia simbdlica’ del concepto de nacion. De
alguna forma, reafirmar esta ‘eficacia’ significa que sigo siendo el ‘otro’.
La concepcion experiencialista de Grimson significa que «los argentinos
comparten experiencias historicas configurativas que han sedimentado,
traduciéndose en diversidad y desigualdad articuladas alrededor de modos
de imaginacion, cogniciéon y accidén que presentan elementos comunesy

34 Con respecto a este tipo de racionalizaciones, Cifali dice: «En un principio
aceptamos que algo o alguien nos emocione, pero cuando esto se con-vierte en
un peligro para la supervivencia de nuestra vida psiquica entonces utilizamos
mecanismos de defensa. Como no podemos vivir permanentemente emocionados,
nos distanciamos de ello; colocamos teorias y otros artificios técnicos entre
nosotros y el otro. Nos protegemos» (2008, p. 173).
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(2003, p. 37). Entonces, ;donde quedo yo con mis experiencias histdricas tan
distintas a la mayoria de los uruguayos pero también a la de los argentinos?
Es probable que ésta sea la razon por la cual no logré abandonar totalmente
mi proyecto de ensefianza sobre este tema. Como dije anteriormente, vuelvo
a destacar que puede resultar una razon poco ‘defendible’ desde el punto
de vista académico, pero no podemos negar que forma parte de nuestros
proyectos como profesores de Historia. Nuevamente recurro a Blanchard-
Laville que dice con mucha claridad:

Pero todas nuestras investigaciones tienden a mostrar que no se puede
separar sino de manera artificial lo que tiene que ver con la didactica, con
la pedagogia, con lo psiquico, y que todas estas dimensiones estan muy
imbricadas en el momento del acto de ensefiar o de formacion, que los
aspectos libidinales y narcisistas del docente o del formador se alojan en el
interior mismo de las dimensiones didécticas y pedagogicas, en las opciones
que no estan motivadas solamente por motivos racionales. (2008, p. 7)

Para mi, hacer inteligible este tipo de aspectos en nuestras propias
dimensiones didacticas y pedagogicas es una cuestion urgente para nuestra
formacion ética-profesional. No tengo intenciones aun de cambiar totalmente
mi proyecto de ensefianza pero me parece fundamental incluir las posturas
de los Estudios poscoloniales en mi clase. En estos momentos estoy pensando
de qué manera hacerlo.
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Todo esta iluminado.*
En el principio fue la historiografia

GABRIELA RAK
Todo esta iluminado por la luz del pasado
JONATHAN SAFRAN FOER
A modo de introduccion

Me propongo en estas paginas realizar una mirada clinica y reflexiva
acerca de la relacion existente entre los relatos que ofrezco en el aula, las
historiografias que los nutren y los momentos diferentes de mi relaciéon con
la historia y su ensefianza.

El malestar que me inquieta en particular, tiene que ver con una
intencion, que veo malograrse afio a afio: enfocarme en una mirada desde
el “tercer mundo”, con todo lo discutible que este término puede ser. En
lugar de ello, mi programa de 4° afio de historia, termina quedando centrado
una y otra vez, en la peripecia del mundo ‘desarrollado’ o ‘poderoso’,
todo lo cual se termina llevando la mayoria del curso, del tiempo, de los
trabajos y de la reflexion en la clase. Al mismo tiempo, aunque desearia
no hacerlo, termino reproduciendo las explicaciones ‘totalizantes’ de
la historia. Cuando esta situacidon, esta contradiccidOn comienza a ser
recurrente en el aula, es inevitable cuestionarme en qué medida las opciones
historiograficas, tedricas que estoy haciendo, si bien son pertinentes para el
curso, no estan contradiciendo totalmente las preferencias que he explicitado
con anterioridad. ;Qué extrafio dispositivo termina arrastrando a lo que se
supone ‘no se quiere hacer’? ;De quién es, de qué termina tratando la clase?
Enfrento asi una distancia creciente entre lo ‘dicho’ y lo ‘hecho’. Cuando
esos desencuentros, esos desequilibrios comienzan a volver la clase ‘toxica’
para su autor, porque asi la siente, se impone pensar en los cambios. Ante
esta incomodidad con lo que he estado haciendo, produje algunos esfuerzos

35 Todo esta iluminado es como titula su primera novela, el autor de la frase que
abre este dialogo. La historia que relata se desarrolla en la actualidad, cuando un
joven norteamericano, decide viajar a Ucrania, para encontrar a la mujer (o datos
sobre ella) que habria ayudado a huir a su abuelo judio del ataque sobre su poblado
del ejército nazi, salvando asi su vida. Es un joven escritor norteamericano que
publicé su trabajo con solo 25 afios. Escrita de forma muy poco ortodoxa, rescata
ademas el choque cultural; la lucha por la sobrevivencia bajo el terror; la culpa
y el perdon; la mitologia que encierra todo linaje, relato siempre construido a
partir de recuerdos autorizados y obcecadas negaciones.
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valiosos, sin duda, para contrarrestar los efectos,* pero que no puedo mentir,
finalmente constituyeron una ‘rara avis’ en mi practica. Algo que en muchos
sentidos me fue imposible sostener en forma permanente.

En sintesis, me enfrento a un problema que se despliega en dos
dimensiones que se superponen: estar produciendo un relato histoérico que
enfatiza lo procesual, desde una mirada ‘panoramica’ y genérica, por un lado;
al mismo tiempo que la construccion de ese discurso estd fundamentalmente
influenciado por las producciones historiograficas mas ‘clasicas’, por asi
decirlo, que por las ‘alternativas’ o ‘criticas’; si es posible utilizar estos
términos, para aquellos que se esfuerzan en desmontar sobre los hechos una
mirada excesivamente eurocéntrica. Todo ello en un contexto en el cual,
lo que realmente estoy haciendo no me satisface y donde querria hacer
algo diferente. Se imponen ahora, cambios mas profundos y permanentes,
redefinir miradas, tematicas e historiografias en que fundarlas. ;Como es
posible que la clase no refleje el deseo de su autor? ;Qué es lo que proyecta
entonces? Centraré mis esfuerzos en dar respuesta a estas interrogantes,
pensando un camino para lograr que mi practica exprese aquello que quiero
hacer y no lo contrario. En la tension entre la familiaridad y la extrafieza, en
un lugar y espacio que se revelan tan dificiles de definir, siento de pronto que
se juega en esta etapa, ‘mi clase de historia’. Esta tension hace que hoy mi
curso se encuentre ‘fragmentado’ en algun sentido; hay aspectos que reflejan
realmente mi propuesta de ensefianza, pero otros, de los que evidentemente
me cuesta mucho separarme, ya no me dicen a mi como docente, no me
pertenecen. Para liberarme de estas ‘adherencias’, es necesario iluminar el
proceso por el cual he ido y atin estoy atravesando.

“Todo esta iluminado”, expresa asi, al mismo tiempo, una necesidad
y un deseo: echar luz sobre mi practica. El titulo da cuenta ademas de la
contradiccion que enfrentamos, al sugerir que todo esta alli, presente en
ella, esperando ser asido por su autor, ‘nosotros’, cuando en realidad, no
necesariamente todo es tan visible y diafano: necesita ser ‘iluminado’.
Para el historiador es justamente en ese intersticio de ‘oscuridad’, en el
cual la historia, lo ocurrido, debe ser dotado de sentido, donde se ubica el
desafio. Michel de Certeau (1993) incluso sostendra que es en ellos que se
inscribe la escritura de la historia. La historiografia, supone la paradoja de
sumar dos aspectos casi antindmicos: la historia, el pasado (lo real) y la
escritura (el discurso), su tarea justamente es unirlos y «alli donde esa union

36 En mi caso sin duda ese esfuerzo fue el proyecto “Memoria que es vida abierta”
en 2013, junto con mis companeras Carola Godoy y Veronica Garcia. Nos
proponiamos reconstruir con los estudiantes, actores del barrio y el servicio de
extension de la Universidad de la Reptblica a través de su programa PIM; la
participaciéon de las fabricas y los trabajadores de la zona del Liceo 58 en que
trabajo, durante la Huelga General de junio-julio de 1973, como respuesta al
Golpe de Estado civico-militar del 277 de junio de 1973.
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es impensable, hacer como si los uniera» (de Certeau, 1993, p. 13). Esta
mediacion de inteligibilidad, es una doble operacion por la cual el historiador
trabaja, como dice White:

con los restos (ruinas y reliquias) de formas pasadas de vida y su fin
es restaurar, exhibir lo mas exactamente posible las formas originales (...)
la restauracion (...) no solo requiere una gran parte de la construccion
original, sino también un grado considerable de destruccion del original”.
Pero al hacerlo y para conseguir su objetivo “debe tenderse un puente que
cubra la brecha entre un pasado cualquiera y el presente desde el cual ha de
emprenderse una investigacion histdrica”, la cual requiere para su desarrollo
“una doble construccion: de un presente desde el cual emprender una
indagacion, y de un pasado que sirva como posible objeto de investigacion”
(White 2010, p. 1, cursivas mias).

En mi caso, esos espacios me interpelan, son los que me obligan a
seguir pensando, me empujan al analisis. El proceso que nos permite a los
profesores ‘acceder a nuestra practica’ esta mediado por nuestra reflexion
y ‘la palabra’ (escritura) que intenta dar cuenta de ella, lo que finalmente
podemos decir sobre lo que sentimos que nos ocurriod en la clase, al abordar
nuestra tarea de ensefar historia. De igual manera que los historiadores
necesitamos buscar en ese pasado (la practica que nos lleva a cuestionarnos),
‘restituirla’ en lo posible. Al intentar darle un sentido, saber qué y por qué
ocurrio, es inevitablemente ‘destruirla’ en parte. So6lo asi es posible hacerla
inteligible, lo cual es crucial para poder transformarla, si asi lo deseamos.
La ‘luz del pasado’, no ilumina solo al saber que ensefio, sino también a la
ensefianza que ofrezco sobre él. Es alli que hay que dirigirse a buscar las
claves de ambos, para resignificarlos.

En el presente trabajo intentaré dar cuenta de la aparicién de un
malestar, en particular con los discursos que estaba ofreciendo sobre el
pasado, en relacion a los que queria y creia ofrecer. Plantearé ademas las
interrogantes a que esta situacion me empujo, buscando generar un dialogo
entre la historiografia y mi ‘ensefianza de la historia’, en tanto ‘lectura’
(comprensidn/interpretacion/aplicacion de esas historiografias) por un sujeto
ensefiante (Zavala, 2014, p. 26). Abordaré algunos de los cambios que a partir
de esta reflexion me encuentro implementando. Finalmente me propongo
que ello sea una invitacion para otros, sobre todo para los compafieros mas
jovenes o en formacion, de sostener la saludable costumbre de realizarse
en distintos momentos, algunas preguntas sobre lo que realmente estamos
haciendo, mas alla de lo que creemos hacer.
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El malestar en mi clase

Hace algin tiempo, al exponer los resultados del ‘Estado de
Bienestar’ en la post-guerra, utilizaba la posicion de Hobsbawm y la de
Mann como visiones encontradas que estimularan el debate y la discusion.
Los estudiantes eran invitados en el escrito sobre el tema, a fundamentar su
defensa de una de las dos posiciones analizadas en clase. Para mi sorpresa la
enorme mayoria argumentaba a favor de la postura de Hobsbawm, lo que me
llevé a interrogar a mis estudiantes sobre esa casualidad. Ellos respondieron
que habia sido el texto que mas trabajamos y mas claro les quedo, y que
ademas no me ofendiera pero era evidente que me encantaba Hobsbawm.
Gracias a la observacion —inesperada para mi— de los estudiantes pude
darme cuenta que, lejos de lo que me proponia hacer (y mas atn de lo que
creia hacer) en realidad la clase se habia transformado en un ring donde
Hobsbawm fue ‘utilizado para destruir a Mann’, cuyos argumentos me
resultaban menos convincentes. Parece que los profesores también tenemos
inconsciente y éste suele mostrarse muy activo en el aula.

Especificamente me interesa detenerme en este aspecto, cuando el
discurso no va en el mismo sentido en que lo hacemos. Porque es real que los
mismos aspectos ‘inconscientes’ por llamarlos de alguna manera, nos pueden
llevar a elecciones a las que logremos ser completamente fieles. El caso es que
cuando ocurre esto ultimo, todo fluye perfectamente, al menos para nosotros, y
no hay crisis, no hay cuestionamiento, el motor que puede permitir el cambio.
Por ello me interesa trabajar con la escision entre uno y otro plano y no con
la congruencia de ambos. Deseo entonces sefialar que hacemos muchas cosas
que elegimos hacer, y otras que nos delatan mas alla de nuestras intenciones
explicitadas ptblicamente, las que podemos asumir, las de la conciencia en un
sujeto dividido. Intentaré ejemplificar a qué me refiero.

Cuando pongo en cuestion el pensamiento de un historiador, cuando
decido avalar sus posturas en forma consciente, cuando los hago debatir
honestamente y cuando el inconsciente me traiciona, todo ello es mi clase
de historia, todo ello es lo que hago y lo que el estudiante recibe. jCuantos
qué y cuanto de qué atraviesa nuestra clase! Algunos —a los que se puede
nombrar y otros— que ni siquiera se sabe que estan alli. El alumno que uno
fue, las investigaciones que nos fascinaron, los cursos que nos movilizaron,
los maestros que nos marcaron, nuestras convicciones éticas, morales y
politicas. Pero logicamente también el estado, la sociedad y sus expectativas;
la epistemologia del saber que ensefiamos y la de la didactica especifica;
las Teorias (asi con mayuscula) y las teorias propias, las devenidas de
la experiencia. Todo ello es lo que otorga sentido a mi (nuestra) practica
profesional. En “A la deriva”, Ana Buela (2009, p. 89) lo sefiala de forma
clara y contundente:
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La clase que di hoy en la mafiana sobre la revolucion francesa esta basada
en mi lectura de Soboul, en los apuntes que tomé de las clases de la profesora
Banasevich cuando era estudiante del IPA, en lo que lei en Le Monde cuando
se festejaron los doscientos afios de la revolucion; pero también esa clase esta
atravesada por mi recuerdo de La noche de Varennes, pelicula que vi en 5°
aflo de liceo, por Germinal y por Maria Antonieta, la versién mas novelada de
Sofia Coppola que descubri recientemente.

Buela pone en evidencia la compleja trama del discurso que ofrecemos
sobre el pasado, es a raiz de esa complejidad que deseo abordar la reflexion
sobre algunos aspectos de mi aula, desde una perspectiva de analisis que
observa la ‘ensefianza de la historia’ como la accion singular de un sujeto.
Alguien podria preguntarse sobre la pertinencia de un trabajo de estas
caracteristicas. Estoy convencida —después de muchos afios de practica
docente, la convivencia con gran niimero de colegas y la colaboracion en
la formacién de practicantes— que las selecciones historiograficas que
hacemos (y por supuesto no solo éstas, pero es en ellas que me centraré)
estan condicionadas por nuestras concepciones previas de la disciplina y
por las tradiciones en la ensefianza de la misma que nos son transmitidas de
diversas maneras. La eleccion que hacemos no es solo intelectual, racional,
responde a elementos que en parte se encuentran en el plano de nuestro
‘inconsciente profesional’, por asi decirlo. Elementos tales como la cultura
en que nos formamos, la relacion que tenemos con el saber que ensefiamos,
la forma en que nos vinculamos con los temas que dictamos en clase (y
mas si de alguna manera los mismos nos interpelan). Esto es lo que hace
que, muchas veces defendamos apasionada y sinceramente una vision
de la historia y después nos encontremos ensefiando otra, utilizando una
historiografia que no refleja nuestro discurso sobre lo que hacemos, aunque
quizas refleje muy bien nuestra ligazon afectiva con el saber que ensefiamos.
Al referirme a lazos afectivos, es necesario aclarar que no estoy hablando
unicamente de lo que nos gusta y hayamos placentero, sino también de
aquello que nos desagrada y que interiormente combatimos.*’

37 El Diccionario de Psicoandalisis de Laplanche y Pontalis, (1968) define el afecto
como todo estado emocional, penoso o agradable, vago o preciso, ya se presente
en forma de una descarga masiva o como una tonalidad general. En nuestro
uso coloquial del término, solemos referirnos al afecto solo como los estados
agradables, los sentimientos positivos que nos producen determinados objetos
o personas. Por ello me parece importante aclarar que utilizo el término aqui
desde su sentido psicoanalitico y no desde el uso mas vulgar.
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(El) espacio de (mi) experiencia....
Las condiciones de posibilidad de las ensefianzas de “la historia” (1)

Tomo prestado de Koselleck (1993) la tension entre estos dos
conceptos: experiencia y expectativa, ya no para pensar las historias posibles
en términos de construccion historiografica, sino las ensefianzas plausibles
de esa historia, en tanto produccion de practicas de un sujeto ensefiante. Me
propongo en este apartado, hacer referencia a algunas de las experiencias en
el aula que se fueron transformando para mi, en manifestaciones claras tanto
del problema que debia afrontar como de la creciente incomodidad que me
producian.

Considero importante sehalar desde qué posicionamiento deseo
abordar esos aspectos de mi ensefianza: lo haré a partir del analisis clinico
de mi practica. Realizar¢ el esfuerzo de pensar mis elecciones de los ultimos
diez afios en el mismo programa de historia (cuarto afio) a la luz de mis
discursos sobre ¢l (lo que sostenia que estaba haciendo) y lo que en algiin
momento pude asumir que realmente hacia. Intentaré ademas dar cuenta de
la forma en que ese ejercicio de reflexion esta sirviendo para enriquecer mi
practica.

Tiempo atras escuché una entrevista que le hiciera un periodista espafiol
a Eduardo Galeano. Vino a mi memoria como definia el entrevistador a la
literatura de nuestro tan entrafiable como polémico escritor. Dijo que parecia
ser escrita con «un o0jo en el microscopio y el otro en el telescopio». Asi daba
cuenta del esfuerzo que interpretaba en el trabajo de Galeano, por mirar
el mundo desde la singularidad, desde las cosas cotidianas y pequefias, a
partir de «las historias» y experiencias vitales minimas, de lugares y gentes
«invisibles»; al mismo tiempo que intenta no perder el contexto, la vision
macro, donde puede verse la red, las interconexiones y los efectos amplios
de lo que ocurre, eso que tiene mas que ver con ‘la historia’ con mayuscula,
la que ya es adulta.

Hace un tiempo ya que me siento en mis clases acercandome a la
historia, al pasado, mas desde el ‘telescopio’ que desde el ‘microscopio’.
Ambos son una metéafora no solo de lo que ‘observo’ (donde pongo el acento
en los contenidos) sino desde qué historiografias lo hago. Asi el telescopio
representa lo que conocemos como ‘macrohistoria’, en ella «la escala de
observacion no constituia una de las variables de la experimentacion, porque
suponian tacitamente al menos una continuidad de hecho de los social
que autorizaba a yuxtaponer los resultados cuya organizacion no suponia
un problema» (Revel 2005, p. 44). La misma parte del supuesto que las
categorias macro como ‘la larga duracion’; o ‘clase social’ y ‘lucha de clases’;
pueden dar cuenta sin dificultades de los hechos en cualquier espacio: la
aldea, el departamento, la ciudad, etc. La perspectiva macrohistorica es
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subsidiaria de la idea de ‘historia total’, de la lectura del pasado «de arriba
a abajo» (Ricceur 2008, p. 271),%® lineal, centrada en las continuidades y
no en las rupturas. Refuerza una mirada desde las versiones dominantes
dentro de nuestra cultura, al igual que sobre las sociedades en que han sido
construidas.

Supone el lugar teérico desde el que la historia dentro de occidente ha
‘hablado’ durante largo tiempo. Responde a unas condiciones de produccion
que traen implicitas una idea del vinculo social y una vision subyacente
de ‘dominio’, en este caso historiografico. El microscopio, por su parte,
ademas de a las historias minimas, refiere al lugar del resto, de los que no
aparecen como protagonistas directos de los hechos histdricos, pero que en
sus propias versiones son parte de los mismos, y por supuesto del cumulo
de interpretaciones sobre ellos producidas en sus sociedades. Implica lo que
en nuestra cultura se conocen como las miradas microhistoricas, esta surge
«como una reaccion, como una toma de posicion ante cierto estado de la
historia social de la que sugiere reformular ciertas concepciones, exigencias
y procedimientos» (Revel 2005, p. 42) Se oponen asi a lo que interpretan
como un «sintoma historiografico» de la macrohistoria.

Como docentes nos vemos enfrentados al desafio de hacer una eleccion
en este sentido. Una opcion posible es aplicar las categorias generales
desarrolladas por la historiografia mas ‘universal’, como si pudieran explicar
cualquier fenémeno similar del mismo periodo. Es por ejemplo lo que me
ha ocurrido al tratar la Guerra Fria. Siempre desde lecturas de la historia
en que parece que la vivencia de las potencias, es la tnica pertinente dentro
del conflicto. El otro camino posible, seria hacer un esfuerzo de separacion
y decir: estas categorias que explican esto en el caso de EE.uU. y la URss,
no sirven para interpretar este fendémeno que se produce simultaneamente
pero en el contexto latinoamericano, asiatico o africano, o incluso en los
integrantes de ‘segundo orden’ de los bloques. Para pensar esta tension, en
torno al ‘uso’ (;abuso?) de la universalidad en la historiografia occidental,
me ha sido muy util los aportes de algunos de los historiadores de los
estudios pos-coloniales. Por ejemplo Chakrabarty (2008, p. 34) plantea que
la historicidad occidental, estructura el tiempo histérico global en términos
de «primero en Europa, luego en otros sitios».

Esta inquietante tirantez entre lo ‘macro’ y lo ‘micro’, los “universales’
y los ‘singulares’, estd siempre presente en mis clases de historia y en general
intento resolverla, marcando con mayor o menor énfasis las diferencias. Ello
no significa que necesariamente tenga que pasar de las ‘vistas panoramicas’
a los ‘estudios de caso’, pero si que este juego entre el ‘telescopio’ y

38 Formaen que Braudel (segtin Ricceur quelocita),llamaalamiradamacrohistérica,
la que en su opinién supone una escala dominante que no ha sido tematizada en
esas historiografias.
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el ‘microscopio’ debe estar siempre en la clase, tanto en relacion a los
contenidos, como a las historiografias que pongo en dialogo. Constituye un
delicado equilibrio, y si me descuido en torno a él —tanto en la seleccion
tematica como en los aspectos historiograficos— siento que hay algo de la
historia que no estoy contando.

Aunque como todos sabemos, claro estd que siempre ‘hay algo que no
estamos contando’ del pasado, todo es imposible, siempre hay una eleccion,
una priorizacién que realizamos los docentes, al igual que le sucede al
historiador. Lo que mas me interesa es tener la certeza de que esa eleccion
siempre la haga en forma realmente consciente, y que los condicionamientos
de distinto tipo, no terminen tomando algunas decisiones muy importantes
por uno sin que al menos lo sepa, incluso aunque se puede decidir dejar que
asi ocurra. ;Se puede estar a salvo de esto? Lo dudo, pero hacer el ejercicio
de revisar este aspecto de la practica en forma sistematica, nos mantiene
alerta de saber realmente por qué estin algunas cosas en nuestras clases.

El problema no es desde que historiografia ensefiemos, siempre que
eso sea lo que realmente queremos y pensamos hacer, la dificultad aparece
cuando hay una incongruencia entre un aspecto y el otro. Por muchos afios,
mi curso estuvo estructurado en torno a los posicionamientos historiograficos
de Hobsbawm. Me fascinaba, todo, cualquier cosa: documento, articulo,
historiador, que apareciera en mi discurso en la clase (lo dicho o lo contenido
en mis materiales) estaban para dialogar con él, y nada mas. Obviamente
esto es algo de lo que me doy cuenta hoy, no era en el pasado ni remotamente
consciente de ello, a diferencia de mis estudiantes, que como ya explicité
lo habian captado muy bien. Intento sefialar que muchos, muy buenos
docentes, dictan excelentes clases de historia fundamentalmente apoyados
en la historiografia mas euro-céntrica, en el mejor de los casos haciendo
referencias puntuales a las diferencias operadas desde el tercer mundo,
y muchos de sus alumnos aprenden y otros no, al igual que en cualquier
otra clase. El malestar con el curso que se esta ofreciendo aparece cuando,
como en mi caso, el sujeto de la practica de pronto desea hacer otra cosa,
comienza a manifestar abiertamente otro posicionamiento, distinto al que en
realidad estd informando su discurso. No es que desee desechar totalmente a
Hobsbawm (jcomo podria!) simplemente ya no me es suficiente.

Observo ahora —a la distancia— que en aras de lo que crei muy
importante, ver el todo, el bosque, entender, comprender e interpretar la
realidad mas macro, conocer las intrincadas conexiones que dotan de niveles
de sentido diversos a los pequefios sucesos... algo se me ha ido escapando
irremediablemente: el camino inverso, lo que pasé a ‘pequefia escala’, la
caleidoscdpica expresion en cada sitio, de los ‘grandes acontecimientos’.
En la pérdida de las peripecias historicas mas singulares —lo que entrafia
un problema en si mismo— se esconde agazapada la irresistible tentacion
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de ver las experiencias concretas, las manifestaciones particulares, como
parte irreductible del todo, como expresiones de esos fendmenos mas macro,
desconociendo asi las sinergias propias de los hechos que son parte —y
no— del conjunto. No teniendo en cuenta que no necesariamente se ajustan
a las reglas generales, aunque puedan compartir algunas de ellas, es negar
la posibilidad de que impongan sus logicas particulares. En la tonalidad
propia de mi ensefianza, habia escaso o casi nulo espacio, para lo que Revel
(2005) llama ‘juegos de escalas’ y que Ricceur (2008) en su analisis de la
evolucion epistémica de la disciplina historia reconoce como ‘variaciones
de escalas’. Estos ‘juegos’, estas ‘variaciones’ no son menores, no es solo un
tema de ‘dimensiones’, tiene una incidencia directa en lo observable: «no
son los mismos encadenamientos los que resultan visibles cuando se cambia
de escala, sino conexiones que pasan inadvertidas a escala macrohistoricay
(Ricceur, 2008, p. 273). Permite ver lo social en sutil interaccion. Al cambiar
el foco no se afecta el ‘tamafio del objeto’ sino que se implica el objeto
mismo al modificar la forma y la trama. Cuando el cartéografo cambia la
escala, ello no lo lleva a representar en diferentes tamafios una realidad
constante, sino a modificar la representacién en si misma (supone otra
eleccion de lo representable). Lo que la mirada micro, centrada por ejemplo
en la experiencia de un individuo, grupo o espacio permite es «aprehender
una modulacion particular de la historia global, particular y original; pues
lo que el punto de vista microhistérico ofrece a la observaciéon no es una
version atenuada, parcial o mutilada de realidades macrosociales, es (...) una
version diferente». (Revel, 2005, pp. 46,53) Es la ausencia de la ‘diferencia’
de lo que hoy reciente mi clase.

Una experiencia concreta de mi practica donde creo que estas
elecciones historiograficas y sus limites fueron puestas en juego tiene que
ver con el punto mismo de partida de mi programa durante muchos afios. Al
comenzar el curso de cuarto afio suelo realizar una sintesis sobre los aspectos
que destacan y caracterizan al siglo xx, al mismo tiempo que construyo una
cronologia sobre los mismos en el pizarron. Este ejercicio que voy realizando
con los estudiantes, apoyados en textos e imagenes me permite tanto repasar
los temas que han trabajado con anterioridad como observar que recuerdan
de los mismos. También me permite presentar brevemente algunos de los
mas significativos que veremos en el nuevo afio. Lo concibo como una forma
de ‘reconocer el terreno’ en el curso que inicio.

En la medida que vamos retomando los temas, me apoyo en la
conceptualizacion de Hobsbawm (1995) tanto para caracterizar al siglo xx,
como para ‘ordenar’ los acontecimientos sobre la base del conocido triptico:
‘era de las catastrofes’; ‘edad de oro’ y ‘etapa de derrumbe o desintegracion’.
Hasta no hace mucho tiempo atras, estaba convencida de la utilidad de
esta periodizacion, fundada en la manera en que contribuia a fijar algunas
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ideas sobre los hechos que se agrupaban en cada periodo, produciendo
ademads referencias a las que podia volverse una y otra vez, profundizando
esos aspectos al avanzar en el curso. Solia llevarse esta introduccion al
programa un tiempo importante del que no me arrepentia porque entendia
me permitia ir sentando las bases generales del trabajo que iba a construir a
lo largo del afio. En forma creciente me insumia lo mismo desarrollar esta
periodizacion, explicarla, ejemplificarla, como cuestionarla después, cuando
claro, al presentar América Latina, nuestras respectivas ‘eras catastroficas’
(la europea y la latinoamericana) no se corresponden, al igual que nuestras
‘eras doradas’ (si es que algo asi puede concebirse para nuestra region). Es
mas, estas son inversamente proporcionales.

Inicialmente, este trabajo me parecia interesante en el sentido de
defender un planteo, para luego ponerlo en cuestion al centrarme en otros
espacios. El dilema estd en que, al proponer los mismos conceptos pero en
un orden temporal diferente para Latinoamérica, no todos los estudiantes
entendian el juego. Cada vez mas planteaban bueno pero jes o no es
catastrofica esa etapa?; ;qué tomamos como correcto entonces?; ah pero
entonces depende de donde estemos hablando, ;para qué lo explica si después
va a decir que esta todo mal? De nada sirvid plantear que justamente estas
periodizaciones son construcciones del historiador, que hablan desde algun
lugar (territorio, tiempo, ideologia, etc.); que nos son utiles y necesarias,
pero no pueden ser tomadas como verdades reveladas validas en todos los
casos, y que siempre las podemos interpelar. Si barbaro, pero en el escrito
Jqué hago, qué digo, qué uso, qué respondo?®

(Por qué razon aferrarse de esa manera a la periodizacion de
Hobsbawm? ;Por qué no presentar la de un historiador latinoamericano, o
no europeo para la historia del tercer mundo y ponerla a dialogar con la de
Hobsbawm? A pesar de la resistencia manifiesta de los estudiantes, la natural
seduccion que ejercia el historiador britanico sobre mi (ademas de su mirada
marxista de la historia, lectura que profesaba en forma mas ortodoxa en esos
tiempos, y la absoluta funcionalidad que sus categorias macro, poseian en
relacion a mi proyecto) hicieron durante mucho tiempo casi imposible que
viera, de ‘donde cojeaba’ su version de la historia del siglo xx. No lograba
contactar con el caracter eurocéntrico de su planteo, no podia captar todo
lo que la ‘escala de su representacion’ dejaba fuera. No sélo en relacion al
‘Sur Global’, sino incluso a la Europa no capitalista (durante el periodo de

39 Ala distancia estoy convencida, que de alguna manera sutil e imperceptible, mi
‘forma’ de explicar relativizando en apariencia la periodizacion de Hobsbawm,
carecia de contundencia. Era contradicha por la potencia en que defendia esos
conceptos, creo que mi discurso decia una cosa, pero mi manera de transmitirlo
no iba tan claramente en el mismo sentido, como si una parte de mi en algin
lugar creyera que tener clara la periodizaciéon sobre Europa, era mucho mas
importante que discutirla desde otras perspectivas.
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la Guerra Fria) para la cual, salvo en el caso de la Urss, no hay categorias
especificas. Esta puede parecer una decision exclusivamente practica, pero
no lo es. La formacion que he recibido, atin antes del instituto de profesores,
estaba centrada en estas explicaciones, lo que las transforman en un aspecto
casi identitario de mi ‘ser profesional’. Mas adelante profundizaré en este
aspecto.

(Pero, en qué sentidos estas elecciones historiograficas fueron
funcionales a mi ensefianza? Desde los inicios de mi vida docente, hasta
algin momento que aun no puedo precisar con claridad, mi proyecto de
ensefianza, lo que explicaba todas mis elecciones en mi practica, tenia que
ver con la historia como herramienta que me permitia develar la realidad.
Me interesaba ensefiar una historia que explicara como funcionaba el
orden mundial, mostrar las intrincadas relaciones entre el poder politico
y economico, los intereses declarados y los denegados. Una historia que
evidenciara el mundo en que vivimos, que permitiera entender la realidad,
qué la clase sacudiera al otro, lo hiciera reaccionar. Una historia, por asi
decirlo, ‘concientizadora’.

Para cumplir con este objetivo, el programa hacia énfasis en el
desarrollo de los centros de poder, sus politicas econémicas y relaciones con
el resto del mundo en los diferentes periodos historicos. Sobre la base de este
planteo, l6gicamente me era indispensable un enfoque mas panoramico, en
el cual —justamente— pudieran evidenciarse, mostrarse, esos aspectos de la
realidad que muchas veces vinculados, parece que no lo estuvieran, o incluso
conseguir correr el ‘velo’, de lo que se trata de tapar. Asumo hoy, al observar
desde otro lugar aquella propuesta, que el mundo mas pobre y vulnerable
(en el que casualmente nos encontramos) aparecia mas como ‘victima’ de
los intereses de los poderosos, que como actores protagdnicos; siempre eran
personajes de reparto, afectados por los que toman las decisiones y con muy
limitados campos de accion. Explicaba, sin darme cuenta de ello, el papel de
los territorios y pueblos ‘subalternos’ en las relaciones mundiales, desde el
‘lenguaje de los que los excluyen’ condenandolos asi al silencio.*® A pesar de
que en un curso del Claeh (2008) ya me habia encontrado con historiografias
que por ejemplo, miraban la Guerra Fria, desde el papel especifico del
‘Sur’ en el conflicto, y que incluso su lectura me habia conmovido, yo no
los habia incluido en mi propuesta tematica. Seguia abrazada al ‘sintoma
historiografico’ de mi escala macro, dado que esas miradas discutian
directamente mi vision del ‘poder’ de las potencias y su dominio sobre el

40 Ricceur (2008, p. 277) plantea que las historiografias macro en su lectura del
vinculo social, explican la subalternidad desde un lugar que supone un «efecto
de aculturacion victoriosa», generando que«si la sinrazén solo se expresa en
el lenguaje de la razoén que la excluye los protagonistas estan condenados al
silencio».
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mundo, en el periodo. Deseo aclarar que esta no fue una decision consciente:
‘no voy a introducir esto en el programa por esta razon’, fue algo que se dio
‘naturalmente’, sin pensarlo, inconscientemente una vez mas.

Un ejemplo claro de aquello a lo que deseo hacer referencia es el
trabajo de historiadores como Richard Saull (2004) o Ariel Armony (2004),
quienes han dedicado esfuerzos a demostrar que la forma en que se expresé
la guerra fria en el tercer mundo no siempre respondi6 a la ‘manipulacion’
de las potencias, aunque estas no hayan perdido oportunidad. Hay ciertos
fenémenos y las formas en que se manifestaron que muestran de qué
manera algunos procesos historicos propios de estos lares se amoldaban
muy bien en la logica de la guerra fria, al expresar novedosamente —y por
razones distintas a las originadas en el mundo desarrollado— las tensiones
intrinsecas al desarrollo capitalista, asi como las de este sistema con sus
contendientes. Por tanto, no necesariamente todo lo que explica este proceso
en Europa y Estados Unidos, lo explica en Africa, América Latina o Asia.
Nuestra ‘guerra fria’ no es la manifestacion latina de la norteamericano-
soviética, tiene que ver con ella, claramente, pero al mismo tiempo es otra
cosa. Para Saull, el papel del ‘sur global’ en el conflicto esta ligado a que a
partir de las décadas del 50 y 60, los desafios que el comunismo planteaba
a la naturaleza desigual del capitalismo, fueron mucho méas evidentes en las
regiones del ‘tercer mundo’, que en Europa, donde este se inicio. Ello, mas
que la intervencion y manipulacién de las potencias, es lo que habria hecho
al sur, un participante activo en la contienda. Armony por su parte, intenta
demostrar como la transnacionalizacion de la revolucion y la guerrilla, al
mismo tiempo que la de la represion, tuvo mucho mas que ver con el papel
de agentes locales, en periodos importantes del conflicto, que con la accion
de las potencias en pugna. En el caso de la revolucion es fundamentalmente
de la mano de Cuba (y las presiones que esta ejerce sobre la URSS) que se
produce la extension de la experiencia revolucionaria, asi como la ayuda
para su desarrollo, cuando en realidad los soviéticos no se planteaban
como un objetivo geopolitico claramente definido llevar el ejemplo de la
peripecia cubana al resto del continente. Para este autor, un proceso de
similares caracteristicas, pero con la represion en América Latina, tendra
como protagonistas a la Junta Militar argentina, quienes toman la decision
estratégica de encabezar la lucha antisubversiva a nivel continental, en
momentos que la administracion de Carter decide desde EE.uu. retirar el
apoyo a las dictaduras latinoamericanas por sus violaciones a los derechos
humanos. Ambos constituyen claros ejemplos de que los actores regionales
‘jugaban partidos propios’ mas allad de las intenciones de las potencias en
conflicto.

Luego de este ejemplo, es claro que la vision de la historia que
ofrecia era bastante parcial y sin duda injusta. Paralelamente se me hace un
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tanto jactanciosa la idea de ‘una clase concientizadora’, implicita en aquel
proyecto ‘macro develador’ que defendia. ;Quién me dijo a mi que él otro
queria ser concientizado a mi modo o qué tenia derecho a eso? ;No es pedirle
demasiado a una clase de historia? ;No hay algo de soberbia en plantearse un
objetivo como ese? Potencialmente, cualquier clase de historia puede generar
la asuncién o el descubrimiento de realidades que se desconocen, mas alla
de la intencionalidad del docente y dependiendo de procesos que son del
aprendiente y que escapan al control del que ejerce la tarea de ensefiar.

Recuerdo en el trabajo en que daba cuenta de mi proyecto en relacion
a la ensefianza de la historia (Rak, 2010), haber planteado la alegria que me
producia ver la sorpresa de mis estudiantes ante el encuentro con una ‘verdad’
que no sabian que era de esa manera, y la clase los habia enfrentado a ella.
Uno puede desear que el saber que comparte sirva para que otros reflexionen,
se interesen, piensen, deseen conocer, se cuestionen; pero de tener ese
deseo, esa sincera esperanza a que eso justifique tu proyecto de ensefianza,
hay una enorme distancia. Yo lo creia sinceramente, ingenuamente, sin
la menor conciencia del sentido mas profundo que ello podria tener. Esa
‘concientizacién’ generaba, muy a mi pesar, una lectura de ‘arriba abajo’
de la historia, sobre parejas bindmicas (siempre reduccionistas), del tipo
«fuerza frente a debilidad; autoridad frente a resistencia; dominacion frente
a obediencia. (Segtin el esquema weberiano de dominacién)» (Ricceur, 2008,
pp. 275-6).

En este momento, y luego de muchos afios de clase, me resulta una idea
un tanto pretensiosa, propia de alguien que pensaba, fantaseaba con que su
clase podia ‘cambiar’ en algun sentido las cosas, ‘hacer la diferencia’. Pensar
tu clase con la esperanza de provocar en alguno de tus estudiantes reflexion,
cuestionamientos; es distinto que asumir una actitud casi ‘militante’ a favor
de que el otro realice tu deseo de reflexionar o cuestionarse. Al cruzar esa
delgada linea, ese limite invisible y fragil, se produce una ‘intromision’
sobre el otro al que no se si el docente tiene derecho realmente. Y no estoy
hablando de ninguna accion politica o violacion de la sacrosanta laicidad;
a lo que me refiero no pasa por el contenido exclusivamente, sino por la
‘posicion’, la ‘actitud’, la accion y el ‘deseo’ implicito al ensenarlo, al
transmitirlo (Filloux, 2001, pp. 27-42). La tematica puede ser cualquiera,
se puede ejercer esta actitud trabajando arte, economia o temas de género.
Me refiero a un ejercicio mas sutil y complejo que un acto planificado de
proselitismo ex profeso sobre un tema, es algo que estd mas en el orden
del inconsciente del autor de la clase, que debe cumplir consigo mismo
mas que con los sujetos a los que la clase va dirigida, aunque ello parezca
contradictorio. Es un aspecto que ‘rinde homenaje’ a elementos identitarios
profundos, constitutivos de la compleja trama en que se basa la construccion
del ‘docente’ que ‘se es’.
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Hace ya un tiempo que me he comenzado a cuestionar estos aspectos
que definian tan claramente mi practica, a sentirlos cada vez mas extrafios, a
verme menos identificada con ellos. Como si de alguna forma me estuviera
‘peleando’, ‘enfrentando’ a las razones que fundamentaban mi ensefianza.
Ya no me alcanzan, de alguna manera el deseo se ha corrido de lugar y
ahora busca su realizacion en otras formas y contenidos en la clase. Unas
formas y contenidos que atin no se perfilan claramente, porque creo captar
que estoy en medio del proceso, en uno de esos momentos, donde lo que
venimos haciendo ya no nos satisface, pero todavia estamos buscando qué
es aquello que nos volvera a reconciliar con nuestro proyecto de ensefianza.
Posiblemente esta sea la razén en parte por la cual, esta mirada de la
historia en mi clase, me produce malestar, pero al mismo tiempo no puedo
terminar de romper con ella. Creo que las implicancias profundas sobre
ello, se encuentran fuertemente vinculadas a la relacion de la que hablara
en la introduccion, sobre la ensefianza de la historia en términos de lectura
(comprension/interpretacion/aplicacion) de una determinada historiografia,
y practica singular, de un sujeto. Hasta aqui he intentado explicar los
problemas que creo enfrentar, los emergentes que los evidenciaron, desde
el ‘espacio de mi experiencia’ como ensefiante, y acercar muy someramente
algunas de las razones que entiendo los explican. En el ultimo apartado
donde intentaré resignificar estos aspectos de mi practica, me esforzaré por
producir una interpretacion sobre lo que creo ha atravesado estas elecciones,
que son parte de la ‘historia’ de mi trayecto profesional. Ello debera hacerse
entretejiendo las dos dimensiones en que se despliega la clase de historia: la
historiografica y la didactica.

El horizonte de (mis) expectativas...
Las condiciones posibles de las ensefianzas de “la historia” (2)

(Por qué elijo una historiografia marxista? (En qué sentidos la
estructura de sus explicaciones me es funcional? O, ;por qué elijo hablar
desde las mentalidades? ;En qué aspectos me dice esta eleccion? O, ;desde
donde estoy eligiendo estos relatos de los estudios de la subalternidad? ;En
donde me siento representado por ello? O incluso por qué no, ;de donde surgen
estos relatos que no recuerdo haber seleccionado de forma consciente, como
producto de una eleccion intelectual, concienzudamente meditada? ;A qué
profesor, en qué curso, seminario o charla le crei esa interpretacion que hoy
reproduzco tan fielmente, pero si alguien preguntara ‘de qué historiografia
ha sido tomada’, no podria responder?

No importan en si mismas las respuestas, habra tantas o seguramente
diversas como docentes hay en las aulas, y tendra sentido tan solo para
quién se interrogd. Lo mas significativo son las preguntas. Los docentes
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deberiamos poder ‘decirnos’ estas cosas intimamente. Ello es en parte lo que
he querido hacer al observar a la luz de mi practica el malestar que sentia
con ella. En mi caso, la versidn marxista de la historia es la que recibi de
los relatos familiares, antes de siquiera saber que ello era lo que me estaban
ensefiando. Luego, mas adelante, casi instintivamente fueron esos discursos
los que me fascinaron de mis profesores, y por supuesto de los historiadores
que me atrajeron en mi formacion profesional.*! Lo interesante es tener en
cuenta que estas cuestiones mas subjetivas determinan en parte nuestras
intenciones a la hora de ensefiar y por tanto afectan también la historiografia
que seleccionamos, los relatos y versiones de la historia que ensefiamos. No
importa que opciones adoptemos, es importante saber por qué lo hacemos.
Ese conocimiento en relacion a nuestra clase amplia las posibilidades de
reflexion y analisis sobre ella que podamos hacer. Efectudndolo hacemos
mas consiente nuestra ensefianza, y creamos un nuevo saber, ese el de la
clase de cada uno, que sintetiza tantos saberes sobre los que se construyo:
practicos, teoricos y por supuesto afectivos.

Quisiera volver ahora sobre la interrogante que ha quedado pendiente,
(qué aspectos informan la practica que he venido desarrollando? Con
anterioridad he observado que la reflexion a la que nos empuja esta pregunta,
necesariamente debe considerar a la ‘ensefianza de la historia’ como la
practica de un sujeto ensefante (lo que involucra su subjetividad), al mismo
tiempo que como la comprension en torno a la o las historiografias que lo
atraviesan y la interpretacion que hace de ellas (la peculiar forma en que ese
sujeto, aplica el conocimiento que ha adquirido).

El ‘oficio’ de ensefiar historia, en tanto tal, supone una relacion
dialéctica entre actividades reales, personales e interpersonales;, una
historia colectiva (transmision profesional) transpersonal y tareas prescritas
impersonales —propias de la institucionalizacion estatal de la tarea, que es
la dominante— (Clot, 2009, p. 5). Esta relacidén/articulacion entre aspectos
de naturaleza distinta, contribuyen a producir ‘tradiciones’ discursivas sobre
el pasado. Si bien la historiografia permea a la ensefianza de la historia, esta
ultima es mucho mas que lo escrito por los historiadores sobre el pasado.
Supone una compleja trama en la cual la lectura sobre la historiografia que
hace cada docente, dialoga con lo propio de éste como sujeto, asi como con
la tradicion en la ensefianza de la asignatura. La historia que ensefiamos,
supone entonces un complejo entramado de discursos de distinta naturaleza,
que se combinan para generar uno nuevo y original: el mio, el de Ana Buela,
el de cualquiera de nosotros, sobre el pasado. En €l se ponen en accion
historiografias; demandas y expectativas sociales, de politica educativa; un

41 Siempre he creido, pero estoy segura que es una postura totalmente subjetiva,
que las metaforas interpretativas que construye el relato marxista de la historia,
son las més efectivas y claras, a la hora de explicar la disciplina en el aula.

| 91]



régimen de verdad supuestamente socialmente consensuado, pero que en
general representa el discurso dominante sobre el pasado; y una serie de
rituales, practicas, transmitidas a las diversas generaciones en relaciones
intersubjetivas (Kags, 1996, p. 17).** Las particularidades del discurso del
ensefiante de historia, atravesado por diversas “tradiciones” (de ensefianza,
historiograficas y las identitarias del sujeto ensefiante), dentro de nuestra
cultura occidental, han sido mayoritariamente funcionales a las escalas
macrohistoricas, incluso en algin sentido, parecen tener una relacion
ontologica, porque justamente durante mucho tiempo el mandato implicito se
ha centrado en construir explicaciones totalizantes y finalizantes acerca del
pasado. He aqui un primer factor por el cual, en el juego entre el telescopio
y el microscopio, nuestra ‘experiencia de la historia’ anterior incluso a la
formacion como docentes, es mas susceptible a las miradas telescopicas.
De la escuela en adelante estamos ‘formateados’ desde y para ellas. Ello
incluso se refuerza a la hora de la formacion especifica que recibimos
como profesionales, cargamos con marcas, huellas, explicitas e implicitas,
en las que se encuentran (entre muchas otras cosas) una sensibilidad hacia
determinados tipos de relatos historiograficos. Deseo dar un ejemplo
sobre la sutileza de estos aspectos, que van mas alla de lo que los docentes
adscriptores transmiten a las futuras generaciones, o de los programas
en el instituto de profesores (aunque sin duda son parte del problema). A
fines de febrero del 2016, la inspeccion de historia organizd unas salas de
asignatura por zonas. Me toc¢ asistir al liceo N°10, y alli en un determinado
momento se nos invitd a compartir experiencias sobre el tratamiento de los
temas en nuestros programas, con lo cual me junté para ello con docentes
de cuarto ano. Al intercambiar sobre como iniciabamos el curso, todos los
presentes lo haciamos con una introduccion al siglo xx que por supuesto
incluia la utilizaciéon de las categorias de Hobsbawm antes mencionadas.
Estas practicas ritualizadas llevan a que la mayoria trabajamos mas o menos
los mismos temas, en el orden que el programa lo prescribe, y sobre la base
de historiadores similares si no los mismos.

En particular yo deseo centrarme en los problemas de escala,
pero como se puede ver, de esto se desprenden otro conjunto interesante
de aspectos para debatir. Asi lo instituido de la ensefianza de la historia,

42 Utilizo aqui el concepto de transmision de la vida psiquica entre generaciones que
desarrolla René Kaés (1996). Lo hace para explicar esta transmision dentro de
grupos o conjuntos que preceden al sujeto: familia, grupos, instituciones, masa.
De ellos por supuesto el primero es el grupo de precedencia fundante. Pero si
como el autor plantea «el sujeto es en primer lugar un intersujeto»; la formaciéon
del sujeto profesional, no escapa a las mismas claves de transmisién (no ahora
entre integrantes de la familia que lo preceden y él) sino entre integrantes del
grupo que constituyen los profesionales que lo preceden y el sujeto docente en
formacion.
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funciona como una especie de ‘archivo’ en los términos que Foucault lo
entiende en la arqueologia del saber, como registro de las formaciones
discursivas (Ricceur, 2008, p. 261); como lugar ademdas de inscripcion,
orden, clasificacion y conservacion de practicas discursivas que tienen como
garante ultimo al Estado y que imponen por tanto un régimen de verdad
sobre lo que debe ser ensefiado y como debe ser ensefiado.* Hay versiones y
miradas, tan extendidas y legitimadas que los cuestionamientos sobre ellas
son dificiles de desarrollar.

Pero la ensenanza de la historia no se explica s6lo por la dimension
que involucra la interpretacion y practica del sujeto que ensefia dentro de un
colectivo profesional. Su articulacion con la historiografia es otro aspecto
fundamental para comprenderla. Este elemento de su identidad refuerza la
misma tradicidon macrohistorica en las escalas, con la consiguiente mirada
eurocéntrica,* como me ha sucedido a mi y de la misma manera que aparece
en los programas.* En esta tradicion sobre la ensefanza de la historia esta
en juego —tomando como catalizador al discurso histérico— una disputa
sobre el poder. Quien controle las versiones socialmente legitimadas
sobre el pasado se aduefia de las interpretaciones sobre el presente y las
posibles proyecciones hacia el futuro. Por ello es en éste marco en donde
se materializa la observacion de Hobsbawm en relacion al peligro siempre
latente de que «Las cosechas que cultivamos en nuestros campos pueden
acabar convertidas en alguna version del opio del pueblo» (Hobsbawm, 1998,
p- 269). Ello agrega un nuevo espacio de tension que atraviesa la tarea del
enseflante, particularmente en un programa sobre historia contemporanea
y se combina con el problema de las escalas, como tendria que hacer para
generar un «juego de escalasy, sin correr el riesgo de caer en lo anecdotico,
circunstancial, sin volverlas alguna version del «opio de los pueblos».

43 Aqui me tomo el atrevimiento de transpolar la idea de archivo tan trabajada y
discutida desde la historiografia y retomada por los estudios de la subalternidad
y pos coloniales; dada la analogia posible entre el concepto y el problema para
el historiador y para el profesor de historia, como el peso de la versién oficial
del contenido de la practica profesional, que es méas que el contenido disciplinar
especifico y cientifico, por asi decirlo.

44 No deseo detenerme largamente en este aspecto, pero es claro que la mayoria de
la produccion histérica nacional, al menos la de mayor reputacion y presencia
en los programas de ensefianza, con la consiguiente adhesion por parte de los
docentes, son la adaptacién de los modelos macro a la historia nacional. Ejemplo:
la historia sobre el artiguismo, de interpretacion marxista, de Lucia Sala y la
historia de la sensibilidad (clara adaptacion del modelo de las mentalidades) a
la historia nacional, de Pedro Barran. Ello no constituye en si mismo algo malo
ni bueno, es simplemente la constatacion de la dificultad para problematizar las
escalas que puede tener un docente de historia, dado el “clima historiogréafico”
que lo rodea.

45 Este tema se encuentra también desarrollado en los trabajos de Valentina Veloso
y Jimena Amatto, dentro de este volumen.
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Finalmente queda por cruzar el tercer y ultimo aspecto de la
ensefianza de la historia, me refiero a los problemas del ensefiante como
sujeto. Como viéramos con anterioridad, al citar a Ana Buela, o ante las
contradicciones que he enfrentado en mi curso, el sujeto ensefiante y su
subjetividad estan presentes y totalmente implicados en la ensefianza. Este
aspecto de la realidad, sufre una denegacion en la actitud de la sociedad y
del estado. «El ensefante debe existir como una abstraccion; la literatura,
los estudios lo ignoran como individuo (...) En el mismo personaje se
mezclan, sobre el plano de las proyecciones simbolicas, el maestro, el
padre, el juez, el exorcista, la autoridad a secas. Describir su existencia
humana, individualizada, es destruir esa posicion fantasmagorica, pero
absolutamente necesaria para la preservacion de otros roles» (Abraham,
2011, p. 13). Imaginemos la ensefianza del profesor como un gran pliegue,*
ello es lo visible: su clase, el pliegue. ;Qué veriamos si de pronto el pliegue
se desplegara? Aparecerian ante nosotros esas lineas que ha dejado el
pliegue. Cada marca, cada pliegue, sefiala un aspecto distinto que atraviesa
su aula, al docente y que lo hace unico e irrepetible. Esos multiples pliegues
constituyen su practica de la ensefianza. Alli estaran los historiadores
sobre cuyas investigaciones ha decidido trabajar, los que lo enamoraron
y aquellos con quienes tiene una secreta rivalidad.” Lo que cada docente
de historia ensefia son una serie de discursos que se producen en forma
simultanea, a veces formando una trama, otras operando en paralelo.
Cada uno de nosotros intenta como el historiador unir lo desunido (la
historiografia, el mandato social y del estado, las propias representaciones
del ser docente de historia que ha construido). En la experiencia que desat6
esta reflexion, la mirada marxista —totalizadora y concientizadora de la
historia— fue la version en que desde los relatos familiares, antes atin de
la escolarizacion, me forjé. Lazos afectivos muy fuertes me unian a ella, al
punto de la ceguera, la invisibilizacion de todo lo que dejaba fuera con esta
opcion. Posiblemente muchas de las busquedas historiograficas que hacia
tenian como objeto reforzar las ideas que ya tenia, para apoyarme en ello
(ejemplo Wallerstein, 2005) para cuestionar la historia del capitalismo) o
para discutirlos desde la visidon estructurante que tenia (Adams, 1998) en el
plano mas politico de la guerra fria. Solo cuando mi relaciéon con el saber
historico comenzo6 a cambiar, cuando fui encontrando otras posibilidades
de abordaje, pudo empezar a modificarse la ensefianza que de ella deseo
otorgar. En esa transformacion, han incidido el encuentro con otras
posturas historiograficas que con sus preguntas han ido mellando en parte
‘las certezas’ que sobre el saber que ensefo, habia construido. La discusiéon

46 Uso aqui la nocion de pliegue en el sentido que lo hace Deleuze (1989)
47 Como la inconsciente que me animaba contra Mann, y que mis alumnos fueron
tan ltcidos al captar.
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y el debate con compafieros, pensando siempre nuevas dimensiones del
programa de cuarto a implementar, incluso la interpelacion implicita en
la formacion de practicantes, han ido horadando el proyecto que defendia.
Y la experiencia, la experiencia que siempre confronta todas nuestras
representaciones, nuestro mundo simbolico (en el orden profesional) con la
realidad. A partir de ella puedo concluir que mi vision previa de la historia
—fuertemente identitaria— conservada y protegida en mi proyecto, poseia
en las formas y en sus sustrato ideologico (en términos de la escala con que
se concibe el vinculo social) una funcionalidad y adecuacion perfecta a
las formas de las historiografias dominantes y de las demandas sociales
y estatales sobre la enseflanza de la historia. Esta ‘feliz coincidencia’ —
durante un tiempo— entre las tres dimensiones en que se desagrega la
ensefanza de la historia reforz6 y legitimé mi representacion sobre qué,
para qué y por qué enseflaba historia. En la medida que movimientos
internos han desplazado el interés de la ensefianza posible hacia otros
aspectos se hace necesario construir una nueva articulaciéon entre las
tres dimensiones, en términos de bisqueda de una nueva estrategia*® en
mi practica de enseflante. Justamente es en este nuevo espacio, que se
despliega el ‘horizonte de expectativas’ para pensar una enseianza posible
a la luz de mis nuevas necesidades y desafios.

Hoy mis intenciones se enfocan mas en ayudar a entender algo de
historia, lo posible, en lograr construir una empatia con los hombres y mujeres
cuyas peripecias nos han traido hasta aqui; y hacerlo preferentemente desde
la cercania de lo que nos ‘ha ocurrido’ como parte de un pais, una region,
dentro de un contexto mundial obviamente, con el que interactuamos.
Acercar otredades y ver qué pasa. Si eso devela o no importantes ‘verdades’
con las que todos deberiamos encontrarnos, ya no esta en el eje de mis
preocupaciones. Ello vendra o no con el tiempo. Me interesa una clase
que pueda sentirse mas ‘cercana y humana’ y menos ‘trascendental’. Algo
que solo es posible si la importancia esta puesta en ‘el otro’ mas que en la
‘concientizacion’. A pesar de ello, siento mucho carifio y hasta cierta ternura
por la docente que fui, un poco mas inexperiente, que creia de buena fe en
todo eso, y era incapaz de captar lo narcisista e invasivo implicito en su
proyecto y en la forma de llevarlo a la practica. La respeto porque hizo el
mejor trabajo que pudo honestamente con lo que creia.

Las opciones en torno a contenidos e historiografia que he hecho

48 Me parece especialmente esclarecedora en este sentido, la distincion sobre lo que
se entiende por estrategia dentro de una practica, que elabora de Certeau (2000,
P- 49-50) en Artes de Hacer: «célculo de relacion de fuerzas que se vuelve posible,
a partir del momento en que un sujeto de voluntad y de poder es susceptible
de aislarse de un “ambiente”. La estrategia postula un lugar, susceptible de
circunscribirse como un lugar propio y luego servir de base a un manejo de sus
relaciones con una exterioridad diferente».
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hasta aqui, eran funcionales a unos objetivos que ya no persigo. Como
a la hora de ensefiar, el qué y el como son inseparables, la ‘crisis’ por
asi decirlo, es irreductible en relacion a ambos aspectos. Si el enfoque
mas ‘universal’ ya no me satisface, ello me obliga a introducir una nueva
propuesta tematica, sobre la base de historiografias construidas desde
los espacios mas periféricos. Me serd posible asi explicar los procesos
del periodo abordado por el programa, en relacion a los particulares
efectos de estos sobre el mundo no rico ni desarrollado, que muestren las
experiencias singulares. Al mismo tiempo de esta forma podré también
volcar la balanza hacia las miradas mas ‘micro’ y menos ‘panordmicas’,
podré hacerlas dialogar de otra manera en mi curso.

La tension entre la ‘familiaridad y la extrafieza’ en mi aula, da cuenta
de este proceso en el cual mantengo en la clase aspectos de ese pasado de mi
practica que estd dentro y fuera de ella, de los que necesito desprenderme
paulatinamente, sustituir ordenadamente, porque de alguna forma ello
también comporta un duelo. No es posible implosionar el proyecto y construir
otro totalmente nuevo por mas malestar que tengamos con él, por menos que
nos represente. Esos elementos que comienzan a ser extrafios son los que
han estructurado mi trabajo hasta aqui, me han definido profesionalmente,
conforman mi ‘propia tradicion’ sobre la practica que desarrollo. En gran
medida estas revisiones y cambios, constituyen un ‘ataque’ directo al corazoén
mismo de la identidad profesional. Como parte de lo imprescindible en el
desarrollo del oficio supone «una tarea dentro de la tarea, contra la tarea,
mas alla de la tarea» (Clot, 2009, p. 87). Parafraseando a los historiadores
de los estudios pos coloniales, implica «peinar el proyecto a contra pelo del
proyecto». Por tanto este movimiento dentro de mi practica docente llevara
todavia algin tiempo, la familiaridad y extrafieza en mi trabajo me seguiran
acompanando un poco mas.

Tendré que abocarme a reflexionar sobre este proceso, no solo para
comprender sus razones mas profundas, sino para dar soporte, levantar
andamios que sostengan las nuevas construcciones sobre las que deberé
fundar mis cambios en la practica. Para ello, entre muchas cosas, esta claro
que se impone elegir y estudiar una historiografia que me prepare para los
nuevos desafios que pretendo enfrentar. Hablar de una historia nacional que
ponga el foco en problemas especificos; acercarme a una mirada del tercer
mundo explicada desde el propio tercer mundo; encontrarme con el papel
en la historia de subjetividades que en general han sido relegadas de ella, o
presentadas desde una mirada occidental y europea exclusivamente: mujeres,
negros, musulmanes, etc. Ello lleva implicito un cambio en la forma de
abordarlo, ya que no se me escapa que la ‘intencion concientizadora’ podria
también reproducirse desde estas miradas.

Los primeros movimientos transformadores de mi ensefianza los
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estoy produciendo —como no puede ser de otra forma— con el colectivo
de compafieras que hace afios pensamos nuestras practicas.* Es con
ellas que nos encontramos revisando el programa, incluyendo nuevas
temdticas y perspectivas, renovando las historiografias, discutiendo sus
abordajes, aportes y limites. Nuestra planificacién da cuenta de un curso en
‘transicion’, entre lo que ha sido (nuestra experiencia) y lo que podran ser
(nuestras expectativas), intentando operar solo las transformaciones que nos
es posible sostener académicamente. La tonalidad que intentamos otorgar
ahora a nuestro programa supone la articulacion de miradas macro y micro,
el didlogo de historiografias mas tradicionales con otras alternativas y el
estudio de nuevos problemas (cambio y permanencia). Las construcciones
profesionales que he detentado hasta aqui, son el fruto de un trayecto de
formacion que solo es posible con otros, pensar colectivamente en nuestra
tarea es casi un imperativo profesional.

A lo largo del presente trabajo fue mi intencién dar cuenta del
malestar producido con mi practica de ensefianza de la historia, que se fue
evidenciando a partir de emergentes puntuales en el aula que me empujaron
a la reflexion sobre la misma. La mirada clinica con la que intenté abordar
ese problema permitié ubicar su origen a nivel del proyecto implicito en
mi ensefianza de la historia. Para teorizar sobre este ‘conflicto’ me esforcé
por determinar sus condiciones de produccion, encontrando que las
mismas se generan en la articulacion de los aspectos en que se desagrega
la ensefianza de la disciplina: comprension, interpretacion y aplicacion
de las historiografias aprendidas por mi, las huellas que me han dejado la
tradicion y acervo profesional, mi subjetividad, en tanto autor/actor de mis
practicas educativas. Finalmente intenté dar cuenta de la tension actual en
mi ‘proyecto en transicion’ y los cambios que vengo operando en colectivo.

Por ultimo quisiera enfatizar que las condiciones de existencia y
expectativas en torno a una ensefianza posible, se juegan claramente, en el
caso de los docentes en la ‘perennidad’ de nuestra experiencia, la cual no
se manifiesta en «la conservacion de las practicas o de los pensamientos
heredados [...] sino en la manera propia y original de hacer de una
experiencia el medio de vivir otra. La experiencia no tiene que ver solo con
lo que uno sabe hacer sino con las posibilidades que uno tiene o no, de
deshacerse de una situacion, de liberarse de ella, experimentando muchas
maneras [distintas, novedosas] de hacer lo mismo» (Clot, 2009, pp. 88-9) en
mi caso ‘ensenar historia’.

49 Integrantes todas originariamente del grupo Andamios: Ana Buela; Carola
Godoy; Magdalena de Torres
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Esto también es una clase de historia.
Reflexiones sobre la deconstruccion del sentido comun
en el aula de historia

AGUSTINA GREGORIO

Introduccion: perspectivas ante la posibilidad de una ensefianza por
proyectos

Hace diez afios me encontraba en uno de los momentos mas importantes
de mi formacion, tanto a nivel académico como profesional. Después de
estar dos afios como observadora participante en grupos de secundaria con
docentes expertos, me tocaba hacerme cargo de un curso como profesora
titular en la practica de cuarto afio, pero sobre todo ingresaba en el
maravilloso y por momentos asfixiante mundo del proyecto y del analisis de
la practica de la ensefianza de la historia. No es que no hubiese planificado
antes una, dos, tres clases, pero pensar-estudiar-pensar-ensefiar-pensar para
todas las clases, cada semana... no fue tarea facil. Y sobre todo cuando al
mismo tiempo la formacién en didactica de la historia me sumergia en el
mundo de la belleza intelectual, de la inteligencia. Un mundo a veces denso
pero sobre todo desafiante, una carrera llena de obstaculos epistemologicos
que cual vallas uno va saltando, segregando endorfinas, que estimulan a
querer entender mas.

Para mi significd una revolucion conceptual, la revolucion conceptual
de mi formacion profesional docente. Esto no implica desmerecer los cursos de
las Historias que me acercaron a historiadores fundamentales para cimentar mi
concepcion de la disciplina, y también en varios casos al oficio del historiador.
Pero Didactica se convirtié en la vanguardia, seguramente ayudada por las
carencias curriculares del Plan 86 en el Instituto de Profesores.

El curso de didactica pasé a constituir uno de los pilares sobre los
cuales me decidi a construir mi oficio y hace diez afios que vengo probando
con ladrillo, adobe y yeso... Si bien logré algo habitable y por momentos
muy acogedor, pienso que no es todavia lo que quiero para mi ni para mis
compaifieros. Cuando comencé no me imaginaba que iban a ser tan dificiles
mis condiciones de trabajo, fundamentalmente por la falta de tiempo
originada por razones econdmicas.* Es la sensacion fisica de la persecucion,

50 Las condiciones salariales en la ensefanza publica te impulsan a abandonar la
especializacion curricular y la cantidad de horas efectivas de clase que aseguran
la supervivencia son demasiadas para tener su contrapartida en horas de
planificacion y evaluacién. La experiencia llega a ser traumatica cuando se toma
con seriedad.
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nunca llegamos a dar lo que el espacio de clase merece, ni lo que uno merece
como profesional, ni lo que los estudiantes merecen como compafieros, no
hay tiempo de maduracion. El andlisis de las practicas de ensefianza no
puede dejar de estar situado en esta realidad, ni tampoco en la realidad de
la masificacion de las aulas, que endurecen el proceso de ensefianza con la
tenacidad de la despersonalizacion de todos, docente y estudiantes.

Diez afios atrds y a partir de la relectura historiogréfica, filosofica y
epistemoldgica en clave didactica, llegué por primera vez a la conclusion
de que la mirada de la Historia que aparecia comunmente en los programas
referia a una concepcion generalmente poco actualizada de la disciplina.
Estabamos asistiendo a un proceso de reformulacion programatica (2006),
la misma proponia cambios que superaban la impopular reforma de 1996.
Sin embargo en varios sentidos, constituia una vuelta al marco curricular
de 1976 que fue establecido en plena dictadura. En el caso de nuestra
disciplina, esto marca un desfasaje con la historiografia contemporanea y
tiene consecuencias en la concepcion de la historia ensenada.

Todos sabemos que la incidencia del curriculo en la planificacion
de los cursos es por lo menos no determinante, pero la forma de presentar
unidades y contenidos sigue dejando la impronta de una concepcion moderna
de la ensefianza de la asignatura que se basa en la ilusion de la asimilacion
de informacion ttil por parte de los estudiantes para la construccion de una
ciudadania critica, la accion en el presente o la lectura de prensa. A veces
pienso que es algo asi como seguir sosteniendo que el embarazo adolescente
se va a combatir brindando informacién sobre anticonceptivos en el cordon
de ranchos de lata y carton que crece en los margenes de Montevideo.*

Si bien es cierto que ha cambiado la forma de expresar los objetivos y
que se deja al docente la libertad de estructurar su programa en la forma que
lo desee si es fundamentada, el hecho que los referentes institucionales no
puedan expresar de una forma unificada sus metas curriculares condiciona la
reproduccion de planificaciones disociadas con hermosas fundamentaciones y
mas de lo mismo. Y esto no es una critica solamente, también es una autocritica.
No es que en la practica no se innove, pero la dificultad para que esto deje
de ser manifestado en casos aislados y se convierta en un proyecto anual

51 La comparacion busca visibilizar la resistencia social que existe al momento de
hablar de educacién de superar la visién unidireccional de la accion educativa,
expresada en términos didacticos en el término compuesto ensefianza-
aprendizaje. La complejidad de los procesos de comunicacion y de apropiaciéon
de saberes més o menos descontextualizados implica siempre la puesta en juego
de universos representativos y campos semanticos que hacen de cualquier
explicacion una referencia en disputa con los multiples sentidos adquiridos en
la experiencia social, intelectual y cultural del sujeto y por tanto la comprension
necesariamente se vincula a la identidad, la valoracion y el deseo de identificacion
o cambio.
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coherente, intelectual y posible es persistente y generalizada. Una frase me
resuena: ‘podriamos cumplir con todas nuestras metas curriculares trabajando
desde un solo tema’ ;Qué nos detuvo? ;Alguien lo ha intentado? ;Fue la auto-
censura? ;Fue la comodidad? ;Fue el miedo? ;O la conviccion de que todavia
era necesaria una perspectiva conservadora basada en la informacion?

Este articulo busca pensar desde un proyecto particular para la
ensefianza de la Historia con adolescentes, como algo podria cambiar en
nuestra teoria y nuestra practica, qué posibilidades y dificultades podria
implicar y en qué sentido finalmente constituye en tltima instancia un desafio
realizable en la realidad institucional en la que estd inserto. Consideraré
su anclaje en el curso de tercero de bachillerato diversificado, orientacion
humanistica, aunque el mismo puede pensarse también para segundo de
bachillerato tecnologico orientacién turismo. El disparador conceptual
elegido es el Sionismo, y el tema transversal del proyecto como veremos mas
adelante es el estudio contextualizado de los sentidos comunes en general y
las bases de la ideologia moderna que posibilitaron la deshumanizacion de
las personas en particular. El articulo comienza por la fundamentacion de
la pertinencia historiografica y socio-institucional del tema, continfia con
el desafio metodologico y conceptual que un abordaje diferenciado supone,
especialmente cuando significa una accion de critica-autocritica disciplinar.
Culmina con la reflexién en torno a los limites y posibilidades de una
ensefianza critica, hoy.

1. Sumar contextualizando

Al momento de concebir el andlisis de un nucleo tematico de
enseflanza me seduce la idea de pensar en el Sionismo. Entendido como un
proyecto esencialmente moderno su enunciacion tedrica, su marco textual
y su evolucién semantica hacen del mismo una joya para el desarrollo
historiografico, metahistorico y didactico en marco de un curso de Historia.
De esta forma, trabajarlo implica estudiar el imperialismo y el desarrollo
de los nacionalismos en el ultimo cuarto del siglo xix, la expansion del
cientificismo al estudio de las sociedades y los hombres, el etnocentrismo
de los proyectos progresistas de colonizaciéon de tierras y los Estados-
Nacion y las debilidades que su estatuto politico manifestd al momento de
defender la condicién humana de todas las personas.” Todos estos temas

52 Considero de gran importancia para el estudio los trabajos de Eric Hobsbawm La
era del Imperio y Naciones y nacionalismos, Benedict Anderson Comunidades
Imaginadas. Reflexiones sobre el origen y la difusion del Nacionalismo, Tzvetan
Todorov Nosotros y los otros, Elizabeth Roudinesco A vueltas con la cuestion
Jjudia Edward Said Orientalismo y Cultura e Imperialismo y de Hannah Arendt
Los origenes del totalitarismo.
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estan necesariamente atravesados por cuestiones fundamentales como la
construccion de la identidad, la idea del otro, la supervivencia economica
y su relacion con la dominacion, los dispositivos de poder, las practicas
de resistencia y su aprehensibilidad.”> Me resulta interesante, también
fundamental, el lugar de las crisis o de los episodios criticos como momentos
claves de inteligibilidad de los sentidos comunes, el lugar de los medios de
comunicacion y del ‘discurso periodistico’ en los comienzos de la sociedad
de masas, y la diversidad en la interpretacion de los fendmenos.**

La presencia institucional, ademas de lo que se denomina usualmente
como la cuestion judia y el antisemitismo, es muy importante en todos los
centros de educacion media, a través de la promocion de proyectos, talleres
y cursos de formacion permanente para docentes, facilitados por convenios
con la educacion privada y otras organizaciones de la sociedad civil.*® La
importancia del trabajo con temas como la Shod en educacion media esta
clara. Jerarquizado socialmente como el genocidio limite de la modernidad
europea es replicado conceptualmente —sin quitarle su especificidad— en
todos los procesos de Terrorismo de Estado que se desarrollan en la segunda
mitad del siglo xx, al mismo tiempo que la enunciacion de un marco juridico
que lo contemple hace posible un corpus normativo desde el cual pensar
los crimenes y los procesos penales que se desarrollan a partir de tales
experiencias. Sin embargo, seria importante para su comprension cabal,
profundizar a nivel institucional en un abordaje contextualizado que estudie
la deshumanizacion de las personas en el marco de la una Guerra Total.>

53 Todos estos temas entendidos como tales pueden estudiarse en el pasado
decimonoénico del Rio de la Plata especialmente vinculadas al anélisis critico del
denominado proceso de modernizacion.

54 En este sentido el anéalisis del caso Dreyfus es interesante visto como lo hace
Arendt a partir de la pluralidad de respuestas que sucita dentro de la propia
comunidad judia como es el nuevo nacionalismo encarnado en Herzl en
contraposicion a la reivindicacion del concepto de paria consciente por parte de
Lazare. Ver Dana (2015) Nacionalismo y antisemitismo. Hannah Arendt sobre
la cuestién judia y el Estado Nacién.

55 Ver en particular: https://www.ces.edu.uy/index.php/noticias/22324-shoa-
para-educar http://proyectoshoa.org/la-actividad/ , https://www.ces.edu.uy/
files/1934.PDF

56 La profundizacién en un abordaje conceptual de la Historia supone descentrar
su estudio de la categoria de victima privilegiada que muchas veces parece estar
en pugna en los textos de historia, también supone un abordaje contextualizado
desde el sur, que problematiza las jerarquizaciones de las victimas a la vez que
supone comprender a su vez contextualizando valoraciones historiograficas
situadas como la que enuncia Roudinesco (2009) en su trabajo: «Asistimos
asi a una nueva polémica sobre los universales. Tanto si nos interesamos por
el altermundialismo, por la historia del colonialismo y del poscolonialismo,
por la de las minorias llamadas ‘étnicas’ o ‘identitarias’, como si analizamos la
construccion o la deconstrucciéon de las determinaciones de género o de sexo
(homosexualidad, heterosexualidad), tanto si insistimos en la necesidad de
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Entender la Segunda Guerra Mundial como una guerra civil
europea (Traverso, 2009)%7 supone observar la mutacion que adquieren los
conflictos militares en Europa al incluir a la poblacion civil como un blanco
fundamental, estableciendo en la retaguardia la clave para ganar el conflicto
bajo tres procedimientos bdsicos: aniquilar, bombardear y desarraigar.
Pero un abordaje demografico de las consecuencias de la guerra pone de
manifiesto la existencia de un trasfondo cultural que determina un escenario
diferenciado para la guerra en el este y el oeste, distinguiendo el conflicto de
la Primera Guerra en el cual proporcionalmente el nimero de victimas fue
igual en todos lados.*® El desarrollo de un nuevo tipo de heroismo basado en
el culto a la guerra como fin en si mismo, la deshumanizacioén del enemigo
y la generalizacion de una mentalidad bélica que relacionaba en forma
explicita colonialismo y racismo, y se extendia en la fusion ideologica del
‘judeobolchevismo’, contextualiza el Holocausto en las logicas bélicas de
‘higiene del mundo’ y operaciones de ‘limpieza étnica’ cuyos antecedentes
regionales pueden hallarse en el genocidio armenio por los Jovenes Turcos en
aras de la homogeneizacion nacional del Estado-Nacion. Estudiar las bases
de la ideologia moderna que posibilitaron estos sucesos resulta fundamental
para pensar lo politico desde sus aporias constituyentes, su construccion
cotidiana y sus riesgos inminentes.

Esta mirada de la historia tiene su impacto también en la ensefianza
de la posguerra y la Guerra Fria. Cuando trabajamos en clase discursos de
fuerte perfomatividad politica como el pronunciado por Winston Churchill
en el Westminster College de Fulton, que enuncia publicamente la division

estudiar el hecho religioso o la desacralizaciéon del mundo como si tomamos
partido por la historia recordada frente a la historia erudita, empezamos siempre
por remitirnos a la cuestion del exterminio de los Judios en la medida en que sin
duda fue el momento fundador de una reflexion sobre los conflictos identitarios».

57 Ya Marc Ferro (1970) utilizaba el concepto para estudiar la denominada Gran
Guerra.

58 Dice Traverso: «En Francia son seiscientos mil los muertos (dos tercios de
la Francia metropolitana), al igual que en Italia (tanto de los soldados que
combaten junto al Tercer Reich como de los partisanos y los civiles caidos bajo
la ocupacién alemana, luego de 1943) Gran Bretafa, por su parte, contabiliza
menos de cuatrocientas mil victimas (sesenta mil de las cuales son civiles), el
doble de los Paises Bajos (mas de la mitad de las cuales son judias). Comparadas
con los estragos de guerra en el Este, estas cifras parecen bajas. Ahi, las
victimas se cuentan por millones: veintitrés millones de soviéticos (10% de la
poblacién total, de los cuales al menos ocho millones son civiles) y seis millones
de polacos (20% de la poblacion total, de los cuales tres millones y medio son
judios) Se constatan proporcione similares en los Balcanes, con dos millones de
muertos (10,6% de la poblacion en Yugoslavia, 6,8% en Grecia) La diferencia es
igualmente impresionante si se comparan los indices respectivos de mortalidad
de los ejércitos britanico y soviético: una victima cada ciento cincuenta soldados
brit4nicos, una victima cada veintidos soldados del ejército rojo».
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de Europa bajo la imagen del telon de acero, muchas veces olvidamos dar
cuenta en un sentido mas amplio de la inscripcion del mismo en un universo
ideologico resistente que se proyecta desde el siglo x1x y se consolida con
la guerra civil europea. El fragmento elegido corrientemente recorta la
importancia asignada por el autor al destino rector de los pueblos de habla
inglesa,” la asuncion de una trasmision de legado (al estilo paternal) y el
marco racista constituyente de su universo simbodlico. Esta carencia se ha
manifestado en mis clases, posteriormente al momento de trabajar Procesos
de Descolonizacion y citar en fichas algunos textos de referentes politicos
para contextualizar la dominacion imperialista:

Los vemos en sus escualidas chozas de techos agujereados, entre
suciedad e ignorancia, como la raza mas degradada de la humanidad; feroces
como tigres, pero menos limpios; igual de peligrosos, pero no tan graciles.
Aquellas virtudes familiares, que los idealistas adscriben usualmente a los
pueblos primitivos, estan aqui conspicuamente ausentes®. (Churchill, 1916,
p. 27)

Después de analizar en clase la caracterizacion de Churchill, de las
comunidades de ‘pathanes’ al noroeste del subcontinente indio una pregunta
se desliza en el aula. Profe, jese Churchill, es el mismo?®' La respuesta

59 Una vision matizada del poema de Kipling (1899) «Llevad la carga del Hombre
Blanco... //Enviad a los mejores de entre vosotros... //Vamos, atad a vuestros
hijos al exilio //Para servir a la necesidad de vuestros cautivos; //Para servir,
con equipo de combate a naciones tumultuosas y salvajes, //Vuestros recién
conquistados y descontentos pueblos, //Mitad demonios y mitad nifios» (Bou,
2006, p. 42). La misma se emparenta directamente con la produccion de imagenes
y representaciones de los Filipinos y de los Norteamericanos a través de los
discursos politicos del Senador Beverdige a comienzos del siglo xx (Barreto: 2010,
p- 131) evidente en el siguiente fragmento: «No son capaces de ejercer el gobierno
propio. ¢Como podrian serlo? No forman una raza capaz de gobernarse a si misma.
Son orientales, malayos, educados por los espafioles durante la peor etapa de
éstos. Este problema (...) es elemental. Es racial. Dios no ha venido preparando
durante mil afios a los pueblos teuténicos y de habla inglesa para una vana actitud
de autocontemplaciéon y autoadmiracion. iNo! Nos ha convertido en organizadores
magistrales del mundo para imponer el sistema alli donde reina el caos. Nos
inclinoé al gobierno para que podamos gobernar a los pueblos salvajes y seniles. Si
no fuera por esta fuerza el mundo caeria en la barbarie y la oscuridad. Y en toda
nuestra raza El sefial6 al pueblo norteamericano» (En D’Elia, 1971, p. 119).

60 «We see them in their squahd, loopholed hovels, amid dirt and ignorance, as
degraded a race as any on the fringe of humanity: fierce as the tiger, but less
cleanly; as dangerous, not so graceful. Those simple family virtues, which
idealists usually ascribe to primitive peoples, are conspicuously absent.»

61 La discusion en torno a los aspectos racistas y o culturalistas de la filosofia
politica de Churchill (Rasor, 2000, p. 552) puede ser un lindo tema para pensar
en qué medida la Segunda Guerra Mundial marca un nuevo ‘giro culturalista’
que mantiene los supuestos racistas que lo sostienen pero cuidandose de no
enunciarlo y objetivarlos en la evidencia del desarrollo cientifico y econémico.
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ademas de confirmar su identidad nos dio la oportunidad de resignificar
los discursos y los acuerdos internacionales de la posguerra a la luz de su
colonialidad.

2. El desafio metodologico de estudiar y enseiiar esta Historia

Trabajar lo que para mi generacion era el Holocausto viene asociado
a un conjunto de supuestos historicos que —enunciados 0 no— suponen
muchas veces asignaciones de sentido historicistas que determinan
explicaciones por imputacion causal no problematizadas. La sensibilidad del
tema® y la persistencia en nuestra sociedad de pensamientos antisemitas

62 En nuestra tarea como docentes de historia, nos vemos cotidianamente rodeados
de ‘temas encrucijada’ en los que muchas voces intercambian anélisis y juicios
estando o no estando calificadas en un sentido académico. La producciéon de
discursos de verdad sobre temas como la revolucién cubana o la pasada historia
recientede Uruguay se actualizatodoslos dias paravalidar el presente, tantodesde
la prensa y el monodiscurso que sostiene el proyecto politico y econémico actual
(Rico: 2005) como de las memorias, que la mayoria de las veces no han pasado
por un proceso de construccion critica, haciendo que las nuevas generaciones de
investigadores y docentes se enfrenten muchas veces a fuertes cuestionamientos
desde lugares tal vez inesperados (Ver Arrieta y Palumbo, 2009) evidenciando
la persistencia de una demanda social de reproductibilidad politica del aula de
historia, ain desde discursos que se erigen como supercriticos. De todas formas
esto es extensivo a otras historias, el pasado siglo xx esta atravesado por ellas,
un ejemplo de ello es la reelaboracién de los procesos de resistencia al fascismo
en Italia y en Francia (cuya sensibilidad en el nuevo marco politico europeo cada
vez se actualiza mas) El caso de la Masacre de las Fosas Ardeatinas, tomada por
Elizabeth Jelin (2002, p. 76) es grafico al respecto:

«Con relacién a otro hecho-memoria, la masacre de las Fosas Ardeatinas en
Roma en marzo de 1944 fue una represalia de las fuerzas de ocupacion alemanas
en respuesta a un atentado llevado a cabo por la resistencia italiana en una calle
céntrica de Roma. En ese atentado murieron 33 policias alemanes y, en menos
de veinticuatro horas, las fuerzas alemanas de ocupacion, con la ley de ‘diez por
uno’, reunieron a 335 residentes romanos (de distinta extraccion social, barrial e
ideologica), ylosfusilaron enlas afueras de Roma, enlas Fosas Ardeatinas. Debian
ser 330, pero se equivocaron en las redadas por la ciudad, y decidieron fusilar a
todos. El caso cobro notoriedad en la segunda mitad de los afios noventa, cuando
el oficial nazi Erich Priebke fue extraditado desde Bariloche, Argentina, juzgado
y condenado a prisién perpetua por su participaciéon en esa masacre (Portelli,
1999). [www.cholonautas.edu.pe / M6dulo virtual: Memorias de la violencia] Al
preguntar cuanto tiempo paso entre el atentado y la represalia, la mayoria de los
entrevistados de Portelli, de cualquier edad, nivel educativo y creencia politica,
indica lapsos que van desde tres dias hasta un afio, cuando en realidad el lapso
fue de menos de 24 horas. ¢Por qué se ha construido una creencia tan fuerte
sobre el tiempo transcurrido entre el atentado partisano y la represalia alemana
en la matanza de las Fosas Ardeatinas, hasta el punto que se puede hablar de un
mito, impermeable a la informacion factica y documental? Extender el periodo
intermedio permite reafirmar la creencia de que los alemanes tuvieron tiempo
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(evidentes en expresiones del sentido comun popular como el chiste o la
desconfianza econémica) hacen que muchas veces se sacrifique el analisis
tedrico critico por miedo a ser sefialados como anti, o simplemente por no
complicarse.

Pensar en una forma distinta (y tal vez mejor) de ensefar la Historia
exige abandonar miedos y prejuicios pero por sobre todo pensar desde la
potencia que un nucleo tematico puede tener para trabajar los contenidos
esenciales que un programa deberia contemplar como son el analisis de
las fuentes y la formacion de archivo, la construccién del conocimiento
historico en el marco de la teoria y epistemologia de las ciencias sociales, la
cuestion ontoldgica y teleologica de la representacion del pasado, la cuestion
teleologica de la ensefianza. Desde su proyeccion hasta su implementacion
supone practicas discontinuas en las que por momentos se puede tener la
sensacion de estar conduciéndose en logicas laberinticas o caerse mil veces
en cuevas de conejos, pero esto mismo es lo que supone su construccion
como accion con sentido, la experiencia del conocimiento en el que todo
tiene que ver y a su vez cada rama se constituye en un mundo para explorar,
cuestionarse y criticar padeciendo por momentos un sentir de inabarcabilidad
que impulsa y agobia, pero fundamentalmente desafia.

La Historia Politica vilipendiada por el economicismo del siglo xx®
vuelve a tener un lugar esencial en nuestra disciplina pero ya no desde un
logica fundante sino de deconstruccion. El trabajo recorrido por la Historia
intelectual y de los conceptos politicos con su énfasis en la aprehension de su
temporalidad y contradicciones ha transformado el espacio del aula (y esa es
la sensacion que muchas veces tengo cuando leo y cuando intento ensefar)
en un portal, y no un portal en el sentido moderno que conduce a la verdad
(como se representa en peliculas de ciencia ficcion como Matrix) sino que
expande el campo de lo real, es mas bien un portal cuantico o una especie de
agujero negro con membrana transitable.

de conminar a los partisanos responsables a entregarse, dar tiempo a que éstos
se entregaran y, al no concretarse se acto, proceder con la represalia anunciada.
Se trata, claramente, de una creencia que no resiste la prueba de la verdad. Sin
embargo, se mantiene y transmite. La biisqueda de explicacion de este hiato y de
esta creencia lleva a Portelli a indagar sobre los marcos ideol6gicos dentro de los
cuales se han ido encuadrando las memorias dominantes y las subalternas en
Italia desde la posguerra

63 La construcciéon de una ontologia negativa de la historia ensenada (Zavala,
2014), a partir de la critica a la instrumentalizacién de lo politico en el analisis
del pasado, esconde de alguna forma dos supuestos erréneos, por un lado la
asimilacién de la historia politica a la historia factual y del tiempo homogéneo
por otro la despolitizaciéon de la historia econémica y social, la cual en dltima
instancia esconde en su estructuralismo fundado en el nimero una pretension
epistemologica incluso mucho mas fuerte, que es necesario deconstruir a la luz
de los propios discursos, mitos y sentidos que la constituyeron como texto.
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Entiendo que trabajar el Sionismo como concepto politico en una
clase de historia implicaria dar cuenta de su caracter abierto, indefinible mas
que provisoriamente, como entidad histérica que mas que evolucionar se
encuentra en permanente construccion nutriéndose tanto de las condiciones
semanticas de produccion como texto (Palti, 2005) como en los problemas
de la experiencia colectiva que dieron lugar a tal representacion politica, en
este caso la concepcion de un Estado-Nacional (Slipak, 2011). Implicaria
también que asumir los conceptos como problemas a discutir tiene un
potencial intelectual riquisimo pero esto supone a su vez estar preparado
para sostener lo que pueda replicar. En palabras de Elias Palti:

Para comprender por qué toda fijaciéon de sentido es constitutivamente
precaria, debemos reconstruir un entero campo semantico, ir mas alla de la
historia de los conceptos en la direccion hacia una historia de los lenguajes
politicos. Recrear un lenguaje politico conlleva no sélo la tarea de trazar
como los conceptos cambiaron su significado a lo largo del tiempo, sino
también, y fundamentalmente, la de comprender qué les impedia alcanzar
su completitud semantica, descubrir aquellos puntos de fisura que le eran
inherentes (Palti, 2005, p. 22)

El Sionismo como proyeccion de un Estado Soberano Judio cobra
vida en el trabajo de Theodore Herzl, una fuente fundamental para cualquier
estudioso del tema. Conectar con la subjetividad necesariamente fronteriza
del judio europeo a finales del siglo xix implica tanto un ejercicio de
comprension de la otredad (y de la mismidad) como de deconstruccion
de las identidades sociales, sus mediaciones institucionales y desarrollos
comunitarios. Lo que acerca y lo que aleja a ese proyecto de la experiencia
provinciana europea lo sitia mas aca o mas alla de los margenes modernos
haciendo extensivo el ejercicio conceptual a otros discursos en el tiempo y
en el espacio.

En mis clases el Sionismo ha aparecido en forma lateral. El construir
durante mucho tiempo planificaciones de curso conservadoras me ha
significado que determinados temas adquieran sentido en las clases por su
contexto textual y que sea dificil deconstruir desde lo conceptual, cuando
en ultima instancia es el presente del tema que lo evoca lo que desde una
logica cronolodgica-causal necesariamente lo explica. Lo que quiero expresar
es que durante mucho tiempo la forma en el que algunos temas aparecen en
mis clases y la forma en que adquieren sentido (se hace evidente al momento
de la evaluacion) se alejan de la vision de mi proyecto de curso y cobran
autonomia, independientemente del esfuerzo que en el momento realice
para trabajar el tema de un modo diferente. Asi me sucede cuando trabajo
“El mundo actual” en cuarto afio. El sionismo es evocado aun cuando lo
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descentre del genocidio judio trabajandolo desde la particion de Palestina
o del conflicto arabe-israeli a partir de las circunstancias de la posguerra
(como la concrecion forzosa de un proyecto politico lineal que surge en el
siglo xviI A.c. y termina en 1947 con la Declaracion de Independencia de
Israel).

La retorica del ‘pueblo elegido’ surge casi invariablemente de los
estudiantes, que lo describen con el recelo de no ser parte, de constituirse
ellos mismos como ‘otros’ en el acto de enunciacion. Y aun cuando en los
manuales® se nombre a Herzl, su proyecto no aparece en ninguna parte, no
figura su lugar de nacimiento (a diferente de otros dirigentes) y su lugar en el
texto es raro. Es introducido como protagonista del sionismo practico en la
primera posguerra (habia muerto en 1904) y sucedido inmediatamente por
Chaim Weizmann que se define como su ‘continuador’. En tltima instancia
en los manuales se lo nombra pero se lo ignora, y fundamentalmente a
mi modo de ver se ignora el caracter vivo del concepto de sionismo que
sigue en la época de Weizmann una ldgica sistémica vinculada al proceso
de descolonizacion de Medio Oriente. Después de los conflictos armados
y especialmente de la Guerra de los Seis Dias adquirird un fundamento
religioso mucho mas fuerte (ya asociado en la posguerra) en esta forma de
ver las cosas.

Por todo lo anterior me interesa revisar la forma que doy algunos
temas desde la planificacion anual para que no se expliquen por ‘si mismos’.
Me importa llegar a ellos por un camino abonado en el que no se revelen
los procesos historicos por sus consecuentes (0 al menos intentarlo).
Cuatro fragmentos del Estado Judio de Herzl me parecen de un valor
didéctico inestimable para el andlisis en el aula del tema y sobre todo de
la contextualizacion del pensamiento y de la metodologia de analisis de los
lenguajes politicos que es en ultima instancia el trasfondo que estructura mi
intencion de dar la clase en forma distinta:

Ya he hablado de nuestra asimilacion. No afirmo, en ningin momento,
que la deseo. La personalidad de nuestro pueblo es demasiado gloriosa en
la historia y, pese a todas las humillaciones, demasiado elevada, para desear
su muerte. Si se nos dejara en paz durante so6lo dos generaciones podriamos,
quizas, desaparecer sin dejar huellas, en el seno de los pueblos que nos
rodean. Pero no se nos dejara en paz... s6lo el odio de los que nos rodean nos
vuelve extranjeros. [...] Somos un pueblo; el enemigo hace que lo seamos, a
pesar nuestro, como ha sucedido siempre en la historia. (Herzl, 1896, p. 43)

Quizas alguien piense en la dificultad que significa el que tengamos mas
de un idioma comun. Sin embargo, no podemos hablar hebreo entre nosotros.

64 Ver en especial Amestoy y otros (2008) Historia del Mundo Actual p.380 ss
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(Quién de nosotros lo sabe lo bastante como para pedir un boleto de tren?
No hay quien pueda hacerlo. Con todo, la cosa es muy sencilla. Cada cual
conserva su idioma, que es la querida patria de sus pensamientos... nunca
dejaremos de amar con melancolia nuestras patrias, de las que fuimos
expulsados.” (Herzl, 1896, p. 91)

Donde aparecemos nosotros, los modernos, con nuestros recursos,
transformamos un desierto en un jardin. Para la creacion de ciudades nos
bastan tantos aflos como siglos se necesitaban en las primeras épocas de
la historia; lo confirman innumerables ejemplo en América. [...] Nosotros
mismos podriamos utilizar, en el Estado Judio, todas las nuevas tentativas
y hacer de ellas modelos ideales... queremos ser, igualmente, los primeros
en todo lo que atafie al altruismo y, como pais nuevo, ser un pais de
experimentacion y un pais modelo. (Herzl, 1896, p. 96)

(Cual elegir: Palestina o Argentina?... La Argentina es, por naturaleza,
uno de los paises mas ricos de la tierra, de superficie inmensa, poblacion
escasa y clima moderado. La Reptblica Argentina tendria el mayor interés
en cedernos una parte de su territorio. [...] Palestina es nuestra inolvidable
patria historica. Su solo nombre seria, para nuestro pueblo, un llamado
poderosamente conmovedor. Si S.M. el Sultan nos diera Palestina, podriamos
comprometernos a regularizar las finanzas de Turquia. Para Europa
formariamos alli un baluarte contra el Asia; estariamos al servicio de los
puestos de avanzada de la cultura contra la barbarie. (Herzl, 1896, p. 46)

La estructura conceptual de estos cuatro fragmentos es de una
potencialidad riquisima y su proyeccion a otros temas de la historia
regional multiplican su potencia. ;Puede hablarse de Nacionalismo a la luz
de los textos, en qué sentido? ;Sera que la Nacion Judia no preexistio a la
implementacion del Estado-Nacional? ;Como se emparenta el sionismo
secular con los proyectos de colonizacion y modernizacion agricola
progresistas en todos los margenes geograficos de la modernidad? ;Por
qué resulta una obviedad para el autor la cesion del territorio Argentino?
(Desde qué lugar se construye en un sentido positivo ‘el nosotros’? ;Qué
trama ideologica-politica justifica la eleccion del territorio? Si lograramos
responder juntos estas preguntas y repensar los supuestos sociales de los
cuales partimos, estariamos cumpliendo con unos objetivos curriculares que
trascienden el sentido tradicional asignado al aula de historia como el lugar
de lo factico y lo memoristico, asi como de la reproductibilidad politica a
partir de la trasmision de informacion. La experiencia me dice que a partir
de lo anterior, el tridngulo Progreso/Ciencia/Racismo atravesado y develado
por el esfuerzo de construccion nacional en los paises sud-americanos puede
ser trabajado en clase desde una red de hipervinculos tematicos que re sitien
a la region en los margenes modernos y den cuenta de los pilares fundantes
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de los Estados-Nacion. Una gran fuente de recursos para este analisis es la
produccion pictérica, cientifica, fotografica y literaria de fines del siglo x1x.%

Por tltimo, parece importante estudiar algunos discursos académicos
que se fundan en la critica del Sionismo y de Herzl como narrativa
orientalista, especialmente el discurso de Said (1993). A la vez que postula
una investigacion hermenéutica del pasado como interpretacion situada (en

65 Los proyectos de colonizaciéon de tierras tendran un lugar fundamental en la
formacion de los Estados Nacion del Rio de la Plata. Bajo la neutralizaciéon de
los pueblos originarios —desplazamiento y exterminio-, el lugar politico del
poblamiento del territorio, en la mayoria de los casos a partir de la promocion
de la inmigracion sera enunciado explicitamente en el lema: gobernar es poblar
(Alberdi, 1852) El documental de Andrés Di Tella (2008) El pais del Diablo que
sigue los pasos de Estanislao Zeballos en la denominada Campafia del Desierto
me parece una herramienta did4ctica interesante para comenzar a valorar los
conceptos sefnalados y la falta de consenso aun en la actualidad y aun en parte
de la poblacion damnificada sobre los procesos de modernizaciéon en América
del Sur. En el audiovisual queda clara la importancia del interés cientifico que
no ‘justifica’ si no que constituye la dominacién su traduccion en la cartografia,
la fotografia y la btisqueda biologicista de fundar la superioridad europea en
diferencias craneales de los cadaveres de los indios asesinados (con la critica
museistica que supone encontrarlos al momento del rodaje en el Museo de La
Plata). El lugar de la Escuela y la colonizacion intelectual a través del idioma —y
su resistencia- para los asimilados es trabajado también en el film. Asimismo
es destacable el lugar de obras —tanto en su produccién como en su recepcion-
como el Tabaré de Zorrilla de San Martin y su representacion pictérica por Juan
Manuel Blanes para el anclaje en Uruguay, de la construcciéon del Estado-Nacion,
a través de los conceptos civilizacion, barbarie y asimilacion: es significativa
la fama del mestizo Tabaré en cuya fisonomia se advierte la valoraciéon de su
alma blanca traducida en sus ojos azules y en su valor fisico Gnica potencia
heredada de sus ancestros indigenas. Hablar de la ‘garra charria’ después de
este analisis adquiere un sentido nuevo. Afirma Laura Malosetti (1993, p. 306):
«en la negacibn sistemética de la importancia de los indios en el Uruguay por
parte de las clases dirigentes subyace una cuestién econémica que no puede
obviarse en la consideracion de la actitud hacia el indio en una y otra orilla: La
presencia indigena no detuvo el avance de la explotacién rural, no fue vista como
una amenaza ni como un obstéaculo...En el marco de esa urgente necesidad de
unidad nacional, en un proceso de creaciéon de mitos nacionales que pudieran
operar como aglutinantes, puede entenderse mejor la obra de Zorrilla de San
Martin y la entusiasta acogida que obtuvo.

Tabaré es hijo de Magdalena, una mujer abandona-da en la playa por los primeros
conquistadores al ser vencidos por los charrias. El cacique Caracé se prenda de
ellayla cautiva, con ella engendra a Tabaré. Pero Magdalena no soporta la tristeza
y muere en cautiverio...Zorrilla defini6 a Tabaré como ‘un indio imposible de
ojos celestes’. En términos mas vulgares, es un mes-tizo. Pero resulta interesante
que el mismo autor lo catalogue como ‘imposible’. En realidad si lo es: Zorrilla
dot6 a su mestizo de un alma roméntica que enferma de amor a la manera de un
Werther, encerrada en un cuerpo de indio. El inico dato aparente, la iinica clave
exterior de esa alma son los infaltables ojos azules, simbolo por excelencia de la
‘pureza de espiritu’, de la ‘nobleza de alma’, atributo, en fin, de 1a raza vencedora».
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su caso justamente en el caracter fronterizo de su identidad) Said queda
de alguna forma atrapado en su propio razonamiento moderno al situarse
como contranarrativa pero aun en el marco conceptual del nacionalismo
(como medio) y la democracia (como fin). Para Herzl la estructuracion de
la identidad judia se consolida en torno al surgimiento del antisemitismo y
la existencia de un enemigo comun. Para Said este caracter de victima se
patologiza en el sionismo practico del siglo xx reproduciendo en la actitud
hacia el arabe la discriminacion cultural recibida en Europa. Desde la teoria
critica ambos discursos tienen paradojas constituyentes vinculadas en el de
Herzl a la homogeneizacion de los judios y la neutralizacion de los otros. En
el de Said se vincula a la utilizacion de referentes conceptuales trascendentes
o categorias que no son problematizadas y por lo tanto se circunscriben al
universalismo moderno y al campo conceptual del lector®.

A la luz de estas lecturas y de su critica creo que varias interrogantes
podrian habilitar un abordaje mas profundo del tema y sus afluentes: ;Podria
ser la aporia fundante del sionismo herzliano el nucleamiento de los judios
en la didspora en torno a un concepto de pueblo como entidad homogénea
(Roudinesco, 2011), o el desarrollo de un estado laico basado en una tradicion
religiosa? ;Como podia concebirse un proyecto colonial como modelo de
altruismo? ;Como se produce la apropiacion de un discurso cientificista que
es el mismo que funda su marginacion y perjuicio? ;A qué entidad politica
refiere el concepto de democracia de Said, y de qué forma actiia como control
de su critica?’ Es ineludible para comenzar a incluir estos cuestionamientos
profundizar en el caracter histdrico del ‘sentido comin’ y dar cuenta como el
mismo atraviesa el pensamiento tedrico, académico y cientifico aun cuando
sus protagonistas se esfuercen en formular su independencia o en los casos
mas radicales la consciencia de algunas de sus contradicciones.

Ambos —en sus diferencias— constituyen su pensamiento en torno a
la marca identitaria de la mirada del otro, ya sea a través del antisemitismo
como del orientalismo, lo que podria significar tanto un limite como un
efecto potenciador. Trabajar con sus textos, con algunas historias de vida y
con sus propios contextos historicos implica, en este sentido, una puesta en
practica del estudio de la historia a través de formas mas complejas y en todo
sentido mas ricas que las posturas positivistas tradicionales.

Cuando pienso en trabajar en clase con el pensamiento de Herzl y
con el de Said en su caracter fronterizo pienso en un ejercicio interpretativo
de los textos que exija al estudiante acceder a esa forma mestiza de la
subjetividad que aparece tan notablemente en sus palabras. Me imagino la

66 Al tiempo que lo intenta deconstruir.

67 Dice el autor: «La democracia, en cualquiera de los verdaderos sentidos que
pueda tener la palabra, no puede encontrarse hoy en ninguna parte del Oriente
Medio que sea todavia ‘nacionalista’»

| 113 |



posibilidad de poder ser uno de ellos por un rato, construir o no empatia
pero fundamentalmente deconstruir prejuicios y relativizar lugares.
Convertir valores en cosa viva no remite en esta Historia a una toma de
posicidn politica declarativa con respecto a la particion de Palestina o a la
Nakba (eso dependera de cada estudiante) sino a poder pensar y pensarse
a partir de la clave compleja que implica el ‘nosotros’ y ‘los otros’. (En
qué situaciones cotidianas podriamos basar la experiencia de un nosotros?
(Existen formas creativas de lo politico que no estén mediadas por el estado
y la nacién y se asemejen a lo comunitario? ;Cuando nos sentimos ‘otros’
en el marco de nuestra sociedad? ;O quiénes son los ‘otros’ de nuestros
‘nosotros’? ;Qué sentimos por ellos? ;Qué sienten por nosotros? Estudiar
desde esta perspectiva pareceria ser mucho mas simple y sustancialmente
mas profunda.

3. Decir un imposible “no”...

Poder pensar la Historia como disciplina a través de su estudio podria
ser el objetivo fundamental de una revision curricular. Presentar el contexto
semantico del surgimiento de las Humanidades como Ciencias Positivas es
ensayar la critica a partir de la autocritica disciplinar. Tanto los tedricos
poscoloniales como los decoloniales ubican con las mundializaciones y
el establecimiento de los grandes imperios coloniales la produccion y
promocion de presupuestos epistémicos que se extendieron y se impusieron
de forma simultanea a la dominacién econémica y politica (Castro-Goémez
y Grosfoguel, 2007). Trabajar la expansion imperialista de Europa no es no
poder descolonizar la mente sino dar cuenta de en qué medida los principios
rectores de esa colonizacion intelectual y espiritual estan rodeados por un
tiempo y un espacio que la hacen posible, como discurso retorico, al igual
que, en la actualidad no es posible en los medios de comunicacion hablar de
la mentalidad negra o judia pero no parece igual de censurable discutir sobre
la mentalidad arabe (Said, 2002, p. 402) o islamica.

Lo anterior no escapa a las practicas de ensefianza de la historia, si
bien ha ayudado la reformulacion del programa de primer afio de bachillerato
que quito el esquema curricular braudeliano de las civilizaciones (Braudel,
1969) el mismo resiste en las planificaciones de muchos docentes que siguen
incluyendo en sus programas la unidad “Mundo Musulman”. Mi experiencia
como docente suplente que hereda cursos ya enunciados da cuenta que,
muchas veces, a pesar de que esta unidad se abre con la exhortacion a
considerar la heterogeneidad de ese ‘mundo’ el ntcleo duro de la misma se
concentra en el fundamentalismo isldmico, en Medio Oriente y en su caracter
mas aberrante vinculado a la violencia de género. Las consecuencias pueden
inferirse sin mucha dificultad.
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Hace un tiempo me encontré continuando un curso en estas
condiciones. Habian trabajado con la pelicula afgana Osama (Siddiq Barmak,
2003%) que cuenta el caso real de las condiciones de supervivencia de una
nifia y su familia durante la ocupacién del régimen taliban en Afganistan:
hambre, miedo, humillacién y violencia (lapidacion y violacién incluida), a
lo largo de 83 minutos. Y no es que entienda que esto se deba esconder —el
film se basa en una historia real—. El punto es, que eso fue todo. Intenté
problematizar un poco esta mirada tan determinante que los estudiantes
habian hecho suya...frente a la evidencia de los hechos... con la proyeccion
de otra pelicula: ‘Timbuktu’ (Abderrahmane Sissako, 2014) que trata de la
llegada al norte de Mali de un grupo terrorista y fundamentalista islamico
y sus impactos para el pueblo de Tombuktt y en particular para una familia
de pastores. Ademads de la belleza visual con que el film presenta los lugares,
personajes y acciones, el sentido del humor y las practicas de resistencia
constantes a la dominacion —en las que las mujeres tienen un lugar
privilegiado— los personajes se encuentran atravesados por la modernidad
y su caracter mestizo, lo cual dificulta enormemente discursos como el de la
‘mentalidad’. El multilingiiismo, la pretension de homogeneizacion cultural
a través de la imposicion del arabe —y sus dificultades— el problema de
los retornados (europeos-musulmanes) y las formas de expresion de una
identidad imaginada a través de las tecnologias de la informacion, quedan
planteadas a partir de su proyeccion y se presentan con una suavidad que
me facilitd enormemente el trabajo de aula. Por supuesto que la violencia
existe y de hecho por supuesto que no falta la lapidacion, pero creo que
es cuidadosa en mostrar otras formas de vivir, en un sentido material y
espiritual, y hacerlo con empatia rescatando también con dulzura lo mejor de
los otros. Al terminar el trabajo de aula una pregunta result6 esclarecedora:
Pero, entonces... jislam y fundamentalismo no es lo mismo?

Pensar como pensamos, como practica heuristica, puede ser
desarrollada estudiando el pasado y la forma que fue representado por las
distintas comunidades. Lamentablemente las dificultades que presenta el
estudio del pensamiento y la accion subalterna son importantes. Fueron
enunciadas por los tedricos poscoloniales Dipesh Chakrabarty y Gayatry
Spivak y aunque son contestadas desde los estudios decoloniales, estos deben
combatir la propia colonialidad académica que critican y dan cuenta en sus
trabajos (Castro-Goémez, 2007). Dar cuenta del proceso de formacion de un

68 Es ilustrativa la fecha de estreno de la pelicula y su repercusién. La pelicula se
estrena en el mismo afno que Estados Unidos invade Irak y considero que su
mensaje pasa a constituir un argumento que refuerza la dominacion no solo en
un sentido negativo, vengar los efectos del terrorismo en Estados Unidos, sino
positivo, una guerra altruista que liberara a las victimas més débiles de los
talibanes.
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discurso monologico o episteme dominante a veces puede quedar atrapado
en discusiones sin sentido, como si el origen del racismo debe considerarse
desde el Renacimiento y la dominacion econdmico-social de América en los
siglos xv y xv1 asociada al sistema de castas , la configuracion de ‘occidente’
como uno a partir de la construccion de ‘oriente’ como otro durante la
expansion europea o la transformacion del antijudaismo de la Ilustraciéon en
antisemitismo.

Situada en mi proyecto y sin establecer jerarquias me parece
fundamental dar cuenta, en el pensamiento europeo, de la generalizacion a
partir del ultimo cuarto del siglo xix de una fundamentacion cientifica de la
superioridad racial ya sea desde la lengua con el desarrollo de la filologia,
como de la Historia, la Sociologia y la Antropologia. Este momento tiene
un poder fundacional® de largo alcance en la medida que determina una
configuracion de las ciencias humanas que ain hoy se mantiene como
tradicion aceptada y demandada desde los &mbitos institucionales en donde
se imparte la enseflanza y la investigacion, condicionando en forma clara
la accidn comunicativa,” por lo que visibilizarlo evocando la practica de
critica-autocritica y asocidndolo al resto de los momentos fundacionales
de la modernidad desde una légica sincronica pareceria ser una salida
satisfactoria. Un lindo ejercicio que puede acompaiar este planteo es
trabajar con manuales de historia antiguos y contemporaneos como fuente
(Amuchastegui, 2009), y reflexionar juntos, en clase, cuan cercana o lejana
esta su concepcion de nuestra formacion escolar (de los estudiantes y de
los docentes), y qué relacion podra tener su difusion con relatos sociales de
autoidentificacion que circulan actualmente y suponen concepciones racistas
y/o culturalistas.

Mesianismo Cristiano, Cientificista, Progresista (o productivista),
y Democratico™ constituyen unidades conceptuales fundamentales para
comprender la modernidad desde un anclaje historico y cultural, exigiendo
revisar tanto los dispositivos emergentes para su validacion como la
apropiacioén en este proceso de recursos —materiales y simbdlicos— y
saberes practicos de los otros que son adaptados a la creciente necesidad de
control institucional’. Dar cuenta del mestizaje como categoria que supera la

69 Estrechamente ligado a la construccion del Estado-Nacion y a la apropiacion de
simbolos y practicas para la invencion de tradiciones (Hobsbawm, 1983)

70  Ver Palti (1998)

71 Todorov (2012) en Dialogo entre Todorov y Sami Nair, moderado por Juan Cruz,
dentro del foro Ideas para Cien Anos organizado por la Obra Social de Caja
Canarias

72 Dice Ginzburg (2003, p. 149 ss) al relatar la adopcion final de un registro de
individualizacion civil a partir de las huellas digitales en Europa: «Dejemos por
un momento a Europa y pasemos a Asia. A diferencia de sus colegas europeos y
de manera totalmente independiente, los adivinos chinos y japoneses se habian
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demografia y condiciona todos los niveles de la experiencia social moderna
a través del tiempo, problematizar los universales a su luz, y los mecanismos
histéricos de asimilacion de la diferencia que se han puesto en practica en
los diferentes espacios de la modernidad y especialmente en sus margenes,
nos enfrenta nuevamente no s6lo a un desafio conceptual sino metodologico.
Replanificar el abordaje del siglo xix en clase supone abandonar concepciones
unidimensionales que refuerzan la categoria de cultura dominante como
entidad absoluta. Esto tiene repercusiones en la reflexion sobre las formas
actuales de educacion, las exigencias a los estudiantes y las politicas de
inclusion/asimilacion, y demanda un gran esfuerzo en el desarrollo de
nuevas experiencias en el aula.

Flexibilizar la cronologia o mas bien la concepcion del tiempo,
desarrollar unidades transversales y no sucesivas en un sentido cronolégico,
pensar los textos como codigos, que dicen involuntariamente (Ginzburg,
2003) y que guardan a su vez su propio esquema de soluciones”™, aceptar que
el silenciamiento marca un limite al testimonio (Spivak, 1998), pero también
que hubo voces no silenciadas —aunque ignoradas— que desde la razén
fronteriza contestaron a las practicas de dominacioén y pueden ser releidas
en una clave historiografica decolonial.” Quisiera poder pensar un curso

interesado por las lineas poco aparentes que surcan la epidermis de la mano.
La usanza, atestiguada en China y sobre todo en Bengala, de imprimir sobre
cartas y documentos la yema un dedo manchada con alquitran o con tinta deriva
probablemente de una serie de reflexiones de caracter adivinatorio... En 1860 Sir
William Herschel, jefe administrativo del distrito Hooghly en Bengala, repar6
en esta costumbre difundida entre las poblaciones locales, advirti6 su utilidad
y pensoé en valerse de ella para el mejor funcionamiento de la administraciéon
brit4nica... En realidad, observo retrospectivamente Galton, se sentia una gran
necesidad de un instrumento de identificacién eficaz (en las colonias britanicas
y no solamente en la India, los indigenas eran analfabetos, indéciles, astutos,
mentirosos y, a los ojos de los europeos, iguales entre si)...Los funcionarios
imperiales se habian apropiado del saber indiciario de los bengalies y lo habian
vuelto contra ellos».

73 Esinteresante escuchar a Foucault (1965) en la entrevista con Alain Badiou, sobre
las relaciones entre Filosofia y Psicologia y la importancia del descubrimiento del
inconsciente como texto y su interpretacion.

74 Walter Mignolo (2007, p. 32) propone trabajar en torno a las producciones de
Waman Poma y Ottobach Cugoano que ofrecen unalectura critica y descolonizada
de los procesos colonialistas de los que fueron testigos y a partir de la cual
enunciaron un pensamiento tan original como eminentemente mestizo. Dipesh
Chakrabarty (2008, p. 202) agrega en un sentido positivo y cuidadoso, como se
deben reinterpretar las fuentes a la luz de sus fisuras, al estudiar el nacimiento
del sujeto en la tematizacion colonial de las viudas como victimas, en la sociedad
Bengali. En sus palabras: «Pero lo que también se documenta en su ensayo y en
otras partes, gracias a la resulta voluntad de testimoniar el sufrimiento- la cual
marca los esfuerzos modernos en pro de la justicia social- son las practicas del yo
que nos convocan a otras maneras de ser civico y humano. Se tratan de practicas
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en el que la identidad, la individualizacion, la identidad social y el lugar
de la confianza, la espiritualidad y la fe ain —o fundamentalmente— en
los momentos mas seculares de la modernidad fueran sus ejes principales.
Permitirme repensar la categoria de supersticion y afinar la vista en lo que
es lo mismo, en el otro, pero se presenta como distinto, se deshumaniza
y adquiere poder en esa disociacion™. Y por ultimo reivindicar el espacio
de la clase de historia como posibilitador de practicas intelectuales critico-
autocriticas en las que se analicen las formas de representacion del pasado por
la cultura a partir un fopos filoséfico enunciado y fundamentado. Siguiendo
a Spivak: una postura deconstructiva que «consiste decir un imposible ‘no’ a
la estructura que se critica, aunque también se habita intimamente» (Spivak
en Prakash, 1997, p. 308).

El andlisis de textos, tanto en documentos escritos como en imagenes
constituye a mi entender una practica privilegiada en el aula.” El desafio
de intentar comprender algo que en la mayoria de las circunstancias se
presenta como inaccesible y el esfuerzo de interpretacion guiada por el
docente constituye —cuando el estudiante siente que lo ha conseguido—
una accion fundacional para el aprendizaje. Considero que cada esfuerzo
hermenéutico se constituye como acto de inteligencia y reconfigura nuestro
sentido de inteligibilidad. Esto no quiere decir que suceda siempre, pero
cuando sucede y es reconocido y valorado, se establece una fusion entre
satisfaccion y deseo que propicia una nueva relacion con el saber, un saber
hacer, que no necesita ordenar la teoria y la practica porque ambas forman
parte de un inico proceso superando el concepto de praxis, en la medida que
este supone para unir, una disociacion propedéutica.

Propiciar el aprendizaje desde la practica de la ensefianza supone
una accion de visibilizacion de los momentos mismos de aprendizaje que
confirmen a los sujetos en sus lugares y no desestimen a ninguno de los
participantes. En este sentido siento que la desvalorizacion del aprendizaje
por parte de los estudiantes podria estar asociado a una relacion con el saber
que lo sitiia siempre como otro, ajeno a la propia identidad a la vez que la
concepcion del docente como un coordinador sin autoria en la jerarquizacion

del yo que siempre dejan un exceso intelectualmente inmanejable cuando se las
traduce a la politica y al lenguaje de las filosofias politicas que debemos a las
tradiciones intelectuales europeas».

75 Provincializar Europa (Chakrabarty, 2008) es también asumir los niveles
maégicos y espirituales de su concepcion del mundo. Reconocer su estructura
mitica... Fundamentalmente la abstraccion radical de la Ciencia como practica
instrumental que solo puede funcionar a partir de una base axioldgica, un
dogma que produce acciones consistentes y su propia validaciéon como ya lo han
problematizado desde la teoria critica Horkheimer y Adorno (1969). También
es muy bella la relaciéon establecida por Ginzburg entre adivinacion y ciencias
humanas a través del método indiciario...

76 Con esto no me refiero al analisis incidental de fuentes en sentido corroborativo.
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de contenidos, despersonaliza la accion de ensefiar, la tecnifica y oculta en
ultima instancia la gema de la ensefianza que a mi entender es el encuentro
intergeneracional alrededor de un valor, seleccionado, cuidado, y trasmitido
a través de su vivencia. Y ese valor ahora menos que nunca puede estar
basado en la informacion cosificada y ritualizada. Necesariamente tiene que
estar en la inteligencia entendida como interpretacion situada de del mundo,
de uno, de los otros.

Creo que es de importancia fundamental pensar los sentidos comunes
que co-instituyeron las practicas politicas del pasado y los procesos historicos
fundantes de la modernidad. Un proyecto de curso tanto para la asignatura
“Historia” en bachillerato de ensefianza secundaria como de “Historia
de la Cultura” en bachillerato tecnologico debe estar atravesado por su
interpretacion. La hoja de ruta dependera de cada docente, cada énfasis,
cada planificacion anual. Los textos discutidos —y con esto me refiero a
un sentido amplio que supera lo narrativo— no pueden ser auxiliares
paratextuales que reafirmen el discurso etéreo del docente (en el sentido
de no situado) sino estructuras de sentido que demandan la investigacion
hermenéutica, y la busqueda de otros textos.

La practica corriente en fichas y manuales de ensefianza de la Historia
(y posiblemente de otras asignaturas) de utilizar dos voces simultaneas y
jerarquicas para expresarse, esto es: el cuerpo de texto y el paratexto ha
instituido una forma extendida de lectura que considero alarmante. Me
sucedio en clase de segundo afio de bachillerato que tras proponer un ejercicio
tradicional de comprension de texto basado en un capitulo de un manual,
los estudiantes en su totalidad se vieron imposibilitados de contestar una
pregunta porque ‘no encontraban’ la respuesta. La situacion me preocupd
bastante ya que en el repartido, el fragmento al que haciareferencia la pregunta
estaba encuadrado, subrayado y en negrita. Pronto conversando con cada
grupo me di cuenta que las caracteristicas que el enunciante utilizaba para
jerarquizar, eran interpretadas por los estudiantes como invisivilizadoras
del texto ya que, al llegar al cuadro su larga experiencia de estudiantes
(por lo menos once afios) los hacia ignorarlo, limitando su posibilidad de
resolver la propuesta. Acostumbrados a que el documento escrito, la imagen
o el recuadro confirman el discurso oficializado como verdad, las fuentes
graficas y documentales (ni que hablar de los ‘recuadros historiograficos’)
nunca son pensadas como nucleos de sentido que posibilitan como fuente
la representacion del pasado, mas que en un sentido declarativo. El texto
se constituye como un acto de habla que, a través de su retérica narrativa y
visual profundiza un sentido comtn de des-subjetivacion del conocimiento,
exigiendo que seamos muy cuidadosos en el proyecto de ensefianza de cada
clase en particular.

Ser consistente y ya ni siquiera coherente me resulta fundamental para
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que tenga sentido una propuesta otra de estudiar el pasado. Muchos creeran
no es innovadora, pero creo que pocos pueden jactarse de ponerla en practica,
entre otras cosas porque ademas de la conviccion insume mucho tiempo de
estudio, planificacion y supervision, bastantes riesgos de caer todo el tiempo
en contradiccion y de vivir constantemente una crisis existenciaria: esto no
es una clase de historia, porque entre otras cosas, a veces son los alumnos
los que no la reconocen como tal.

3. Pensar los sentidos comunes...

Vivimos un momento en el que los discursos se encuentran atravesados
constantemente por la sospecha de la coercitividad de lo politicamente
correcto. Bajo este velo y bajo el de sus criticas, el sentido de las posiciones
politicas estan siempre cuestionadas siendo tan comun el sentido que las
valida como el que las descalifica. Posiciones conservadoras y criticas se
esconden tras un mecanismo discursivo que denigra lo politico en tltima
instancia y la mediacién normativa-punitiva del Estado descomplejiza la
discusion por el respeto de los otros y lo abstrae del unico espacio efectivo
que es el de las relaciones interpersonales.” Bajo la critica a lo politicamente
correcto se encuentran sentidos politicos tan disimiles que el peligro de
pasar uno por otro puede significar justificar por el mecanismo retdrico un
conjunto de posiciones inconsistentes con la ética y la propia intencionalidad.
Es en tultima instancia ese sentido comun que refiere no a lo dicho sino a las
formas de lo dicho, que se constituyen independientemente del resultado
conceptual en estructuras de validacion de lo cierto en cuanto alétheia.

Trabajar para el paradigma de la inclusion desde la ensefianza de la
Historia supone estudiar en el pasado las formas de construccion de las
identidades y las alteridades, en un sentido social e individual, asi como
los procesos de integracion y asimilacion de lo diferente. Si volvemos al
siglo x1x el desarrollo del espiritu cientificista y su extension al estudio de
las sociedades (incluidas incluso como parte de las Historias Generales)
provoco un desplazamiento ético de la politica a la verdad, de la moral a la

77 En las VIII Jornadas de Historia del Arte, en el marco de los Cursos de Verano
del TPA se dio la discusion en el publico a partir de la ponencia de la Prof.
Milita Alfaro, en torno a la restriccion de humor que hoy se estaria viviendo
en espectaculos de carnaval, por el triunfo de lo politicamente correcto. En lo
personal considero que ésta reivindicaciéon (por parte de algunas murgas) no
surge desde una perspectiva liberal sino eminentemente conservadora en la
medida que la restriccion creativa de ciertos grupos carnavaleros y su sentido
comun retrogrado lleva siempre, al igual que en la television, a la salida facil
por medio del chiste homofé6bico y racista. Dificilmente estos grupos manifiesten
su rebeldia a lo politicamente correcto, en otros campos, sustancialmente
incorrectos.
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ciencia que validoé la concepcion racista de la historia en su acepcion mas
pesimista, esto es, en la que niega incluso a los humanos no occidentales el
poder de perfectibilidad. Incluso la visidn mas optimista implica en su seno
un camino de transformacion que supone un modelo nico, que se justifica
en la aspiracion de unificar una Europa atravesada por las guerras, pero
fundamentalmente en la efectividad del secho de que la humanidad ya se
esta dirigiendo en ese sentido (Todorov, 1991, p. 47).

Es el peso de la realidad lo que determina el desarrollo de la
jerarquizacion de la humanidad y de las teorias racistas, y si bien el racismo
hoy es en general inaceptable, como afirma Todorov, éste no es otra cosa que
la punta del iceberg, siendo el t¢émpano una forma de representar la realidad
que es propia del cientificismo (y que persiste). La globalizacion en un
sentido cultural y la fuerza de la macroeconomia aparecen constantemente
en el discurso social como una fuerza tan co-instituyente como el esquema
civilizacién y barbarie. La practica de deconstruir lo evidente parece un
objetivo fundamental y dificilisimo para la ensefianza de la Historia, la
ventaja de hacerlo a partir de los textos del pasado es que como las certezas,
aparentemente, son otras, su interpelacion resulta mas liviana y es deseable
que asi sea.

Hace unos afios me desempefi¢ como docente de la asignatura Estudios
Econdémicos y Sociales en el liceo IAVA donde estudian chicos sordos e
hipoactisicos. Fue un desafio emocionante porque atin frente a la ventaja
de que contaba con una sola estudiante y de que nos asistia una intérprete
maravillosa la accién comunicativa siempre era incierta, doblemente mediada
a la ida y a la vuelta... Solo sus preguntas oportunas me confirmaban que
en ultima instancia el sentido de mis palabras era entendido. Al trabajar el
proceso de mundializacion y la conquista de América me resultd imposible
problematizar la jerarquizacion cultural europeos-americanos. Para ella
era una evidencia por el hecho de su efectividad y su interpelacion fue tan
fuerte que mis argumentos quedaron acorralados en una posicion ética, pero
imposible de justificar histéricamente: porque no debe ser asi.

Lo real y lo deseable adquieren muchas veces una entidad perversa en
el marco de la educacion de masas. La inclusion en el contexto de nuestras
instituciones educativas resulta algo difuso, sus principios no son claros,
la universalizacion se choca con la inclusion, la valoracion de la diferencia
se limita a la flexibilizacioén de la evaluacion. No hay lugar social para el
diferente y el sistema de cuotas es una muestra clara. Admiro a Todorov,
que se hace cargo de un esquema de pensamiento en clave de civilizaciéon y
barbarie, no porque esté de acuerdo con €I, si no por su sinceridad a la hora
de establecer su topos filoséfico: su defensa de la libertad rousseauniana atin
cuando la superacion del determinismo signifique la coercion a la voluntad
general (Todorov, 1991, p. 42).
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Posicionarse a favor de la diferencia implicaria superar el
asimilacionismo que supone hoy el sistema educativo. Estudiar otros
procesos de inclusion de “lo diferente” y fundamentalmente las logicas
que sustentaron esos procesos (Dana, 2015) nos puede ayudar a fundar un
proyecto educativo otro, no subordinado a la fuerza de los hechos —ni de los
numeros—. Y esto implica necesariamente rescatar el valor efectivo-afectivo
del proceso educativo en si mismo, de la instancia, del encuentro humano
intergeneracional, del espacio de convivencia y reflexion, del dar y recibir,
del compromiso en la preparacion de la instancia, de su devolucion en dudas
inquietudes, e incluso criticas. En este sentido considero que es necesaria
una posicion didactica ecoldgica que se base en encuentros personales
cuidados y mediados por un conjunto de aprendizajes altamente valorados,
cuya vivencia debe tener impacto en el presente, de cada uno, y solo por
sincronia en el futuro. La especificidad del enfoque hermenéutico aplicado
a la ensefanza de la historia puede contribuir con esta posicion haciendo de
la accidn interpretativa del pasado un ejercicio de autoria fundante para las
practicas de aprendizaje.

A modo de conclusion: decir un imposible si, a la ensefianza critica

Mi formacion pedagogica y la de muchos colegas estuvo mediada
por la ambivalencia entre discursos ampliamente optimistas o pesimistas
reproductivistas sobre la accion educativa. Sin embargo la mayoria de las
veces esta polaridad referia o era interpretada de una forma lineal, entendida
como posibilidad de cambio o permanencia del sistema capitalista y sus
estructuras a partir de la instrumentalizacion politica de la educacion en
un sentido moderno. Hace diez afios la posmodernidad se planteaba en los
ambitos de ensefanza terciaria como una aberracion, y posmoderno era un
insulto corriente, sobre todo en la medida que descalificaba, y referia a una
persona vacia y funcional. Hoy después de una década —y de mucha agua
abajo del puente— me resulta claro que no hay nada mas funcional que los
modernos —como autodenominacion— con sus estructuras, sus certezas y
sus métodos.

Algunos tuvimos la suerte de cruzarnos con otra bibliografia, con
otras miradas disciplinares y con otras practicas —dentro y fuera del [IPA—
que ante todo nos ayudaron a cuestionarnos y poner nuestras certezas en el
banquillo. Esto por momentos implica sumergirse en un camino tormentoso,
ya que constantemente subyace la posibilidad de que los nuevos contenidos
que intentamos trabajar se anulen por el propio peso de nuestra propuesta
didéctica y de las circunstancias institucionales que la hacen posible. Sin
embargo desde mi ‘aqui y mi ahora’, creo que vale la pena apostar a una
experiencia de la ensefianza de la historia que reconfigure lo politico, y lo
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remita al campo de la ética, pero sobre todo lo trabaje desde las multiples
manifestaciones de la vida en sociedad descentrandolo de sus espacios
evidentes de manifestacion.

Hace un tiempo lei una critica de Judith Butler a Hannah Arendt que
me parece oportuna. Butler cuestiona a Arendt el referir a la democracia
griega como campo ideal de lo politico, sin cuestionarse en qué medida la
esfera de lo publico y esencialmente de los politico «depende esencialmente
de lo no-politico o, mas bien de lo explicitamente despolitizado» a la vez
que afirma que «solo recurriendo a otro marco de poder tendriamos la
posibilidad de describir la injusticia economica y el desamparo politico de
los que depende la politica oficial , reproduciéndolos una y otra vez como
parte de los esfuerzos de autodefinicion nacional» (Butler, 2009, p. 54). Creo
que la superacion del anhelo inmovilizante de otro marco de poder, nos
permite contactar justamente con lo politico de lo despolitizado, estudiar su
presencia, su manifestacion y su accion performativa, aun cuando, a simple
vista y desde una légica moderna se manifieste como un callejon sin salida.

Cargamos con el desafio de pensar el duelo de la Modernidad, pero
€s0 nos permite aceptarnos —y ser consistentes— ya que sabemos que ser
consecuentes es una imposibilidad inherente a(l) nosotros. La apropiacion
de los espacios y la critica como accion performativa original no basada en
las logicas reproductivistas (‘para bien o para mal’) es un lindo faro paro los
que intentamos conciliar la ensefianza de la historia con una vision critica del
mundo. Cuenta Butler en torno a su apropiacion del himno estadounidense
por los hispano-hablantes:

Pero confieso que me gustod lo que escuché en la calle. Sonaba bien, era
una linda cancién. Creo que nos deja con una pregunta acerca de la relacion
entre lenguaje, performatividad y politica. Una vez que dejamos de lado el
punto de vista que afirma que ninguna posicion politica puede basarse en
una contradiccion performativa, y admitimos la funcioén performativa como
una declaracion y un acto cuyos efectos se despliegan en el tiempo, entonces
podemos considerar la tesis opuesta, esto es, que no pude haber una politica
de cambio radical sin contradiccion performativa. Ejercer una libertad
y afirmar una igualdad en relacion con una autoridad que excluye ambas
es mostrar como la libertad y la igualdad pueden y deben ir mas alld de
sus articulaciones existentes. La contradiccion debe ser tomada en cuenta,
expuesta y elaborada para convertirse en algo nuevo. Pareceria que no hay
otra forma. Creo que puede ser pensada como una movilizacion del discurso
con un cierto grado de libertad, sin legitimacion legal, basada en la demanda
de igualdad y libertad que estd realizdndose. Pero esto también significa
una deformacion del lenguaje dominante que reelabora el poder, puesto que
los que cantan no tienen el derecho de hacerlo. Esto no quiere decir que sus
vidas no estén inmersas en el poder. Por supuesto, la gente que canta no
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esta cantando en un estado de naturaleza. Estan cantando en las calles de
San Francisco y Los Angeles. Esto significa que estan alterando no solo el
«lenguaje de la nacion, sino también sus espacios publicos. Finalmente, seria
una ofensa verlo de otra manera» (Butler, 2009, p. 89).

Extendiendo esta reflexion a una ensefianza diferente de la historia,
me pregunto: ;Podrd otra ensefianza de la historia deconstruir desde el
Liceo la Nacion y sus supuestos? ;Puede la accion critica visibilizar los
procesos de despolitizacion que politizan? ;Es posible superar las practicas
de homogeneizacion culturalistas y nacionalistas desde la educacion estatal
unificada de las masas? A pesar de que no tengo respuestas definitivas a
estas interrogantes considero que es una discusion disciplinar ineludible
a la que tarde o temprano nos deberemos enfrentar... mientras tanto me
contento con pensar en la ensefianza de la historia desde sus posibilidades
de performatividad, en cuanto acto de libertad intelectual.
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Cartografias del silencio. Analisis de discursos
desubjetivantes en la clase de historia

ANDREA GARRIDO

Nadie consagrado a pensar sobre la Historia y la Politica puede permanecer
ignorante del enorme papel que la violencia ha desempefiado siempre en
los asuntos humanos, y a primera vista resulta mas que sorprendente que
la violencia haya sido singularizada tan escasas veces para su especial
consideracion.

HANNAH ARENDT, SOBRE LA VIOLENCIA
Introduccion: El lugar de la mirada

Desde hace varios afios trabajo con el programa de primer afio de
bachillerato y en él la descolonizacién de los pueblos de Africa y Asia,
haciendo hincapi¢ en India. La experiencia es con estudiantes de entre
dieciséis y dieciocho afios, en dos liceos, uno del interior del pais, el inico liceo
de la localidad por lo que conviven en ¢l el hijo del duefio del supermercado,
el del que tiene trescientas cuadras de campo, el de un chacarero, el hijo del
empleado bancario y el del empleado del almacén; el otro liceo esta ubicado
en una zona de la periferia de Montevideo, en el barrio Ituzaingo.

Enmedio de esas clases, recuerdo comentarios y preguntas de distintos
estudiantes cuando estabamos trabajando el tema:

(Y si eran tantos millones, como no se liberaron antes?

Eran muchos mas, ;Por qué no se unieron?, jyo me hubiera unido!

No ves que no podian, ellos los dominaban ;no profe?, tenian mds poder,
las armas y todas las cosas esas.

No los dejaban pensar, tipo, por el dominio cultural ese.

Los tenian controlados.

¢Como era la cosa esa que queria Gandhi?

Ahhh ahora si, claro, recién hice antena.

¢y Gandhi, no comia para conseguir apoyo? No entiendo...

Imaginate, eso era antes, en la India, ahora lo hubieran dejado morir.

No, ahora también, mira el sirio que se queria ir de aca y estaba haciendo
huelga de hambre, jera el sirio no?, ;jo el de Guantanamo?, ;consiguio lo
que queria, no profe?
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Este articulo es sobre como he trabajado algunos conceptos del tema
descolonizacion y sobre como quiero trabajar otros o los mismos pero de
distinta forma. Violencia simbdlica, poder, autoridad, dominio, fuerza, la
imposibilidad de los subalternos de ser escuchados (;0 dejan de serlo si son
escuchados?) a quiénes nos referimos con el término, su participacion en el
proceso de independencia, la condicion de subalternidad impuesta por la
colonizacion. Implicaria entonces trabajar sobre la descolonizacion refiriendo
a la condicion subjetiva de subordinacion del colonizado, haciendo presentes
en la clase discursos que subalternizaron a los colonizados. Quiero trabajar
sobre estos conceptos para analizarlos con los estudiantes en sus vivencias
cotidianas.

Tengo que aclarar también que esta practica como profesora de
historia en el liceo se cruza con el trabajo como coordinadora y tallerista en
un centro juvenil con adolescentes de las mismas edades —donde la mayoria
de esos jovenes, el noventa y cinco por ciento de los sesenta que concurren
al centro— no asisten a la educacion media. No escapa esta situacion a la
escritura de este texto ni a las reflexiones finales que aparecen en €l, sino que
por el contrario es una parte constitutiva de las mismas. Los estudiantes de
bachillerato —especialmente los de cuarto afio— del liceo de Montevideo
tienen muchas caracteristicas similares a los adolescentes del centro juvenil,
aunque los otros no concurran a ningun liceo; geograficamente los separan
veinticinco cuadras. Que mi practica (y mis reflexiones sobre ella) en un
trabajo y otro se cruzan, no es ninguna novedad.

(Por qué quiero hacer este cambio? ;Cual es la intencion? Es claro
que por un lado el estudio me esta llevando por ese camino, pero también
pienso ;qué hay detrds, que me mueve a mi, como profesora de historia,
autobiograficamente, a hacer esa nueva propuesta de trabajo sobre el tema?
Por otro lado, concretamente, ;qué aspectos conceptuales hasta ahora no
profundizados en mi clase sobre la descolonizacion (j0 la lucha por la
independencia?) quiero trabajar con los estudiantes? Voy a tratar de plantear
entonces dos aristas, una por qué laintroduccioén de nuevas conceptualizaciones,
y la otra cual es ese cambio y como pienso llevarlo adelante.

Las lecturas realizadas en los ultimos tiempos provenientes de la
Escuela de Estudios Subalternos en Asia del sur, como los textos de Rajit
Guha y Gayatri Chakravorty Spivak, o los estudios sobre Africa de Jean y
John Comaroff, por un lado, y por otro Deleuze, Derrida, Augé y Arendt
—entre otros— me han llevado a pensar y ver que el analisis que hacia era
incompleto. Tal vez analizando los mismos textos o distintos, pero desde
otra perspectiva pueda plantear la situacion de los pueblos colonizados
en su condicion de subalternos, algiin aspecto de su participacion o no
en la lucha por la independencia, la violencia a la que fueron sometidos,
conceptualizando sobre ella y sobre situaciones actuales.
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La otra linea de reflexién que atravesara este articulo es entonces,
como mencionaba antes, qué hay detrds de mi intenciéon por trabajar
conceptos de otra manera ademas de las nuevas lecturas. El interés esta en
pensar por qué esa preocupacion me remite a mi trabajo en el aula. En tanto
sujeto subalterno también, y dentro de un sistema jerarquico, con un marco
ideoldgico, identitario y de creencias que fundamentan mi interpretacion del
tema. Cada uno desde su lugar y con su condicion, los profesores también
somos subalternos (siempre hay otros que hablan por nosotros)”®. Como
profesora de historia trabajo desde hace afios con jévenes que no estudian
y no visualizan para ellos caminos de salida alternativos a continuar en la
situacion de marginalidad en la que estan insertos. ;Por qué no logran ser
portavoces de su voluntad y de sus necesidades? Creo que desde la clase de
historia se puede pensar en ese sentido.

Puedo percibir que la intencion que estd detrds de mi trabajo con
los estudiantes del liceo —como con los otros jovenes— es tratar que
sean conscientes de la importancia de su accidon en la construccion de un
proyecto de vida, la posibilidad real de edificar alternativas posibles. Y ahi
me mueve la historia personal, estan presentes los relatos de mis padres y
abuelos con respecto a eso. Especialmente de uno de mis abuelos cuando nos
atrapaba a mis hermanos y a mi con sus historias de vida en Montevideo a
comienzos del siglo xx, cuando siendo nifio trabajaba en la cocina de una
pension llevando viandas a la casa de los vecinos, y luego mas grande, sus
historias como carpintero de obra en la construccion. Nos contaba como vio
ir creciendo la ciudad, sobre los tranvias, las calles, los distintos barrios, las
plazas, las lavanderas de pocitos, el centenario y los festejos del mundial
del 30, la lucha y las huelgas de los trabajadores, su participacion en los
sindicatos. Y aunque no habia terminado la escuela, compartia con nosotros
sus lecturas, que iban desde el diario de todos los dias a La guerra y la paz
de Tolstoi... Probablemente es una de las razones por la que elegi estudiar
historia, y trabajar donde trabajo.

Buscar abordar el tema desde otro lugar, me ha implicado pensar

78 En este sentido, Ana Zavala (2016, pp. 109-112), analiza el lugar que dio a los
docentes en el cambio educativo, social y politico una extensa bibliografia en
el altimo tercio del siglo xx. «esa bibliografia ha construido no la emancipaciéon
sino la subalternidad de los docentes (sin voz, violencia epistémica, otredad)» Se
plantea por un lado, la idea de que los profesores son los tedricos de sus practicas
y por otro, que pueden ser investigadores en materia de practicas educativas.
«el discurso aparecera fragmentado en dos planos: en un primer momento,
el del reconocimiento a la capacidad de iniciativa y de accion (agency) de los
profesores, tanto en materia de teorizacién como de investigacién; luego, en
un segundo momento quedara claro que si en efecto son tedricos, sus teorias
no estan a la altura de las ‘verdaderas’ teorias, o bien deben hacer el esfuerzo
de ajustarse a los parametros académicos para que puedan ser efectivamente
consideradas como tales».
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y pensar-me. En mi vida de estudiante liceal, no tuve un profesor que
trabajara la Descolonizacion, de ninguna manera. Era un tema que ‘no
se daba’ cuando iba al liceo, creo que ‘no estaba en el programa’. Hay
un lugar entonces en este relato que tiene que ver con como me hubiera
gustado que ‘me dieran la clase’ o ‘me explicaran el tema’. El giro también
es para mi, jo por mi?

Otro aspecto a considerar, es que si bien el articulo esta dividido por
algunos subtitulos, la estructura del mismo es como un ‘rizoma’”, en el
sentido que le dan Deleuze y Guattari a la construccion del pensamiento, en
contraposicion a la jerarquia del pensamiento arborescente dirdn:

El pensamiento no es arborescente, el cerebro no es una materia enraizada
ni ramificada (...) Resumamos los caracteres principales de un rizoma: a
diferencia de los arboles o de sus raices, el rizoma conecta cualquier punto
con otro punto cualquiera (...) procede por variacién, expansion, conquista,
captura, inyeccion... el rizoma esta relacionado con un mapa que debe
ser producido, construido, siempre desmontable, conectable, alterable,
modificable, con multiples entradas y salidas, con sus lineas de fuga. ...
Un rizoma esta hecho de mesetas... llamamos mesetas a toda multiplicidad
conectable con otras por tallos subterraneos superficiales, a fin de formar y
extender un rizoma (2015, pp. 35-50).

Esta concepcion me ha habilitado también a pensar el trabajo para
la clase, en la clase, y después de la clase, desde una perspectiva diferente;
utilizando esa idea, la propuesta estaria entonces formada por mesetas. El
proyecto de clase o de unidad se ve construido y modificado pasando de
una meseta a otra, trazando circulos de convergencia donde los conceptos
se ponen en relacion, como lineas ligadas a las multiplicidades. Una clase,
(puede ser pensada como un agenciamiento?® ;Puede ser pensada como

79 Tal como explica Valentin Vera (2012, pp. 131-132): «El discurso del profesor:
¢segmento de un rizoma?... Aqui aparecen algunas imégenes para nuestro
campo de la ensefianza de la Historia configurando el rizoma: tiene unidades
individualizables como las plantas de la superficie (el documento, el libro de
Historia, el manual, el proyecto de clase, el escrito de los alumnos), pero tiene
también una trama (lo sucedido en el pasado, los documentos, la historiografia,
los proyectos, los manuales, el discurso del docente, en definitiva hay una trama
mixturada entre Historia e historia, hay mucho de lo sucedido y la disciplina
que estudia lo sucedido) una trama subalterna (subterranea, en cierto sentido
invisible; por ello la necesidad de explicitarla); una trama sin jerarquias (y por
ello mismo imposible de desenredar)».

80 Para Deluze y Guattari (2015, p. 10) «En un libro, como en cualquier otra cosa,
hay lineas de articulacion o de segmentaridad, estratos, territorialidades;
pero también lineas de fuga, movimientos de desterritorializacion y de
desestratificacion. Las velocidades comparadas de flujo segtin esas lineas generan
fenémenos de retraso relativo, de viscosidad, o, al contrario de precipitacion
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una especie de organismo donde las particulas, las intensidades y los flujos
deshacen al organismo, formando uno distinto del proyectado?

Estoy haciendo una interpretacion abierta tomando estos términos
para pensar en mi clase de historia, pero teniendo en cuenta el planteo de
los autores anteriores y los principios de conexion y de heterogeneidad que
hacen al rizoma, donde un punto del rizoma puede ser conectado con otro.
Veo que eso sucede en la clase, cuando en el discurso trato de conectar el
tema que estoy trabajando con el de la clase anterior, con el que estudiaron el
afio pasado, con lo que vieron en tv, con lo que pasé en otro pais, con lo que
pasdé en el barrio.®! Por otro lado, la multiplicidad que caracteriza al rizoma,
que cambia necesariamente, caracteriza al discurso de la clase, no podemos
codificarlo; si proyecto la clase, si la puedo guionar, y si puedo tratar lo
multiple como sustantivo.

Asi como un rizoma puede ser roto, interrumpido en cualquier parte
(principio de ruptura asignificante para Deleuze y Guattari), y siempre
recomienza segun las mismas lineas u otras, lo mismo sucede en la clase
a través de las intervenciones de los estudiantes, las lineas de fuga, que
también son parte del rizoma. Lineas que remiten constantemente unas a
otras, que también son parte del discurso, de las que me apropio y forman
comunicaciones transversales. Sabemos que ninguna clase de historia esuna
imagen calcada de lo que sucedio en el pasado, no es un mimetismo y cuando
hacemos el proyecto, cuando escribimos, hacemos rizoma, cartografiamos.
El rizoma tiene siempre multiples entradas.

1. Algo del camino recorrido

En primera instancia creo que es necesario precisar que hasta el
momento he trabajado el tema desde la siguiente propuesta: hago un
analisis del proceso de descolonizacién en Asia y Africa, estableciendo
las vinculaciones que la historiografia me ha mostrado como pertinentes
con el imperialismo del siglo x1x y con la etapa de guerra fria en la que se
enmarca el proceso descolonizador, elaborando un concepto de ese proceso
y buscando desentrafiar las razones que llevaron a él. Ejemplifico con
situaciones como las del Congo, Vietnam, o la India. Especialmente en esta

y ruptura. Todo eso, las lineas y las velocidades mensurables, constituye un
agenciamiento (agencement)».

81 «Un rizoma no cesaria de conectar eslabones semidticos, organizaciones de
poder, circunstancias relacionadas con las artes, las ciencias, las luchas sociales.
Un eslab6on semi6tico es como un tubérculo que aglutina actos muy diversos,
lingiiisticos, pero también perceptivos, mimicos, gestuales, cogitativos: no hay
lengua en si, ni universalidad del lenguaje, tan s6lo hay un ciimulo de dialectos,
de patois, de argots, de lenguas especiales. El locutor-oyente ideal no existe, ni
tampoco la comunidad lingiiistica homogénea.» Deleuze y Guattari (2015, p. 18)
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ultima analizo la tactica propuesta por Gandhi para expulsar a los ingleses.
Abordo luego la situacion en décadas siguientes, cuando la mayoria de los
problemas heredados del pasado colonial no encontraron solucion.

En fragmentos del film “Gandhi” he analizado las propuestas de no-
colaboracion y desobediencia civil, y sus métodos no-violentos para lograr la
independencia; ahi hago hincapié en la respuesta que reciben por parte de los
ingleses sus medidas. Tratando de cuestionar la idea de que la India obtuvo
“pacificamente su independencia” sumo documentos a ese trabajo para sacar
conclusiones. Analizo la situacion de los paises descolonizados en general,
dando origen al concepto de ‘no alineacién’ y al de “Tercer Mundo’.

El concepto de neo-colonialismo es especificamente trabajado
en clase. Presento a los estudiantes la situacion de inestabilidad politica,
pobreza y tensiones sociales en que quedaron esos pueblos, demostrando
que la independencia politica fue solo una etapa de un proceso mas complejo
para lo cual me resulta prioritario el trabajo cartografico. Entonces, utilizo
fragmentos de peliculas o cortos y documentales, esquemas y cuadros
comparativos, fotografias y caricaturas, historiografia y documentos, que
pasan por Gandhi, Nehru, Lumumba, Ho Chi Minh, y van de Hobsbawm a
Chomsky.

El proyecto para trabajar el tema ha incluido hasta ahora el estudio
de textos conocidos, como los que aparecen a continuacion. Elegi tres para
compartir en este relato. Con ellos propongo ejercicios, desde buscar palabras
que no se conocen, ¢ informaciéon sobre los autores, a contextualizarlos,
ponerles otro nombre y/o analizar el que tiene, realizar un andlisis del
contenido. Charlot (2008, p. 60) plantea que el estudiante debe tener una
actividad intelectual, que lo que importa es tener el objetivo de permitirle al
alumno desarrollar esa actividad, porque €l es el que aprende y nadie puede
aprender en su lugar.
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Texto 1: “La India, perla del Imperio Britanico”

«El arco yergue su arrogante masa de basalto amarillo sobre el promontorio
que domina la rada de Bombay. A su sombra, bulle un extrafio mundo de
encantadores de serpientes y echadores de la buena ventura, de mendigos y
turistas (...) Pocas son las miradas que se alzan para leer la inscripcién grabada
en este monumento: «Erigido para conmemorar el desembarco en la India de
Sus Majestades Imperiales el rey Jorge V y la reina Maria el 2 de diciembre de
MCMXI». Y, sin embargo, esta «Puerta de la India» habia sido el arco de triunfo
del imperio mas colosal que el mundo haya conocido, un conjunto de territorios
sobre el gue jamds se ponia el sol. Para generaciones enteras de britdnicos
su poderosa silueta habia sido la primera visién de las embrujadas costas por
las que habian abandonado sus aldeas... Soldados, aventureros, mercaderes y
administradores, habian pasado bajo este arco para imponer la Pax britannica
en la mas noble posesidn del Imperio, para explotar un continente conquistado
y propagar por él la ley del hombre blanco con la inquebrantable conviccién
de que su raza habia nacido para dominar y su imperio para durar milenios
enteros.» Lapierre, D y Collins, (1983) L. Esta noche, la libertad, (Prélogo), Buenos
Aires: Emecé (subrayado mio)

Busca el significado de aquellas palabras que no comprendas

¢Qué caracteristicas de la colonizacién inglesa aparecen en el texto? ¢Quiénes
eran los ingleses que habian llegado a la India?

Explica las frases subrayadas.

¢Qué sentido le das al titulo del texto?

Texto 2 La situacidn de los pueblos colonizados

«Durante mas de veinticuatro afnos los colonialistas franceses, abusando
de la bandera de la libertad, la igualdad y la fraternidad, han violado nuestra
tierra y han oprimido a nuestros compatriotas... nos han privado de todas
libertades. Nos han impuesto leyes inhumanas... Han construido mas prisiones
que escuelas... Han bafiado nuestras revoluciones en rios de sangre... nos han
explotado y exprimido del todo, han reducido a nuestro pueblo a la peor de
las miserias y han saqueado sin piedad nuestro pais. Han expoliado nuestros
arrozales, nuestras minas, nuestros bosques. Han ostentado el privilegio de
emitir billetes de banco y el monopolio del comercio exterior. Se han inventado
impuestos injustificables que han llevado a nuestros compatriotas, sobre todo
a los campesinos y comerciantes, a una pobreza extrema. Han impedido que
nuestra burguesia nacional prosperara. Han explotado a nuestros obreros a de
la manera mas salvaje. Por todas estas razones... declaramos, en nombre de
todo el pueblo de Vietnam, que nos liberamos totalmente de cualquier relacién
colonial con la Francia imperialista... y que abolimos todos los privilegios que los
franceses se han otorgado en nuestro territorio. » Declaracion de Independencia
de Vietnam. Discurso pronunciado por Ho Chi Minh 2 de setiembre de 1945.
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Busca informacidén sobre Ho Chi Minh
¢Qué argumentos encuentras en su discurso para luchar por la independencia?

Recuerda la situacion de los congolefios en la misma época, é¢se puede decir
que fue similar el trato de los colonialistas franceses y belgas hacia los pueblos
colonizados? Fundamenta la respuesta

Texto 3 La toma de conciencia de su identidad

«Quizas primero fueron las dos grandes guerras, en las que los blancos en
general... se destruyeron. La atrocidad de la guerra y los medios de propaganda
empleados son fendmenos que contribuyeron a despertar las conciencias de los
pueblos dominados. Pudimos comprobar que... no eran inmortales, que tenian
sus debilidades, que no eran dioses, ya que reciprocamente se resaltaban sus
defectos como parte de la propaganda bélica. Creo que este fue el primer factor
importante. En segundo lugar, los mismos vicios de la explotacion colonialista, es
decir, la explotacion econdmica, la destruccion de las civilizaciones autéctonas,
el menosprecio de todo lo que es indigena y, por descontado, el hecho de
que los colonizadores no ponian en practica las virtudes que ensefiaban vy
predicaban... Fue asi como llegamos a tomar conciencia de la absoluta necesidad
de recuperar nuestra identidad original, nuestra civilizacién original, y con todo
ello la recuperacién de nuestra dignidad.» Entrevista realizada a Leopoldo Sédar
Senghor, 1960.

Realiza el trabajo con dos compafieros:

3.1 Luego de intercambiar opiniones, expliquen qué entienden por “tomar
conciencia de su identidad”

3.2 Realicen una lista de las situaciones que contribuyeron segun el autor a
tomar conciencia de la necesidad de independizarse

3.3 Piensen otro titulo para el texto y fundamenten por qué se decidieron por él

Los ejercicios son trabajados en forma individual o en duplas o trios.
En algunos casos son tareas domiciliarias que se corrigen en la clase. A
veces los realizamos en ella, principalmente la modalidad se aplica en la
segunda hora de clase, luego de haber construido en el pizarrén un esquema
o haber hecho otro registro. Muchas veces los cortos son indicados como
tarea para realizar en la casa y deben entregar un comentario o responder un
cuestionario.

Ensefiar a realizar el comentario de una imagen, con una descripcion,
una ubicacion temporal y espacial si corresponde, una opinién sobre lo
que alli se representa, etc. es parte del proyecto de trabajo. En este tema,
especialmente cuando estamos cerrando con la realidad del ‘subdesarrollo’,
del ‘tercer mundo’ o estamos hablando de las diferencias ‘norte-sur’, las
imagenes del ilustardor y caricaturista polaco Pawel Kuczynski han sido
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de gran utilidad, ya que muestra con ironia las desigualdades econémicas y
sociales actuales. Adjunto tres que he utilizado, y que han generado impacto
visual, extensos comentarios (no tan extensos cuando fueron escritos) e
intensos intercambios en la clase. No es menor en el momento de trabajar,
la posibilidad de utilizar los teléfonos celulares para ver las imagenes en
colores y ampliadas.

Obviamente la evaluacion estriba en las producciones orales y escritas
de los estudiantes, es una preocupacion constante lograr que se expresen
correctamente. Cuando se da el intercambio en la clase, ese aspecto es
corregido siempre. Sabiendo que estoy entrando en una cuestion compleja,
abro un breve paréntesis para remitirme a la cuestion del lenguaje, el
pensamiento y la escritura. Derrida (2003) cuando plantea que la palabra
hablada es una representacion del pensamiento, y la palabra escrita es una
representacion de la palabra hablada, y por tanto una representacion de una
representacion, aunque una palabra, siempre nos remita a otras palabras, y
adquiera sentido a partir de su relacion con otras palabras...*? Entonces, si

82 Shaula Vicentini en un trabajo titulado “Sobre identidad, escritura e
investigacion”, cita a Derrida «Este encadenamiento, este tejido, es el texto que
no se produce a no ser en la transformaciéon de otro texto. Nada (...) esta, jamas,
en cualquier lugar, simplemente presente o simplemente ausente. No existe, en
ninguna parte, mas que diferencias y rastros de rastros (...) ningn elemento
puede funcionar como signo sin remitir a otro elemento, el cual, él mismo, no
estd simplemente presente. Este encadenamiento hace que cada ‘elemento’... se
constituya a partir del rastro, que existe en él, de los otros elementos de la cadena
o del sistema». C. Skliar y G. Frigerio (2005 pp. 91-95)
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el significado surge en el mismo texto, bueno, pues hay que tratar de hacerlo
lo mejor posible, porque si se utilizan palabras como ‘tipo que’, ‘las cosas
esas’, ‘hice antena’, ‘el hombre ese’, ‘eso que queria Gandhi’, ;como es ese
pensamiento que se estructura? ;A qué escritura habilita el pasaje?™

El plan es que los estudiantes se acerquen al conocimiento, trabajen
en torno a él, y con él, y obviamente, que aprendan; las expectativas (que
en el fondo siempre sostengo aunque sepa que no se cumplen) apuntan
a generar interés en la mayoria de los estudiantes. Tengo la impresion,
que durante todo el desarrollo del tema se logran concretan en forma muy
limitada. No obstante, en general es un tema que me animaria a decir que
a la mayoria de los estudiantes ‘les gusta’, o no les resulta dificil, o hay
algo de la realidad que los conecta con €I, (0 es que a mi particularmente
me interesa y de alguna manera eso evidentemente, lo sabemos todos,
influye). La cuestion es que su desempefio logra ser, en general, por lo
menos aceptable en las propuestas de evaluacidon, mientras que esos
mismos estudiantes frente a otro tema les resulta un camino mucho mas
complicado.

Hastaaquihenarrado la orientacion que seguia sobre del temay algunos
aspectos sobre como lo he trabajado. Como consecuencia de la disonancia
cognitiva provocada por el encuentro con las lecturas que mencionaba antes,
llego a la conclusion que falta algo por trabajar, que he considerado el tema
desde una perspectiva demasiado simplificada, relatando, describiendo
y analizando la oposicion entre dominadores y explotados; no me quedo
conforme con eso, me doy cuenta que es necesario establecer la relacion con
el pasado desde un lugar diferente, o por lo menos, sumar otras miradas, que
permitan construir con los estudiantes nuevos relatos.

El proyecto es comenzar con una propuesta que implique hacer

83 Desde Vygotsky (1995, p. 159) sabemos que «seria un error considerar el
pensamiento y la palabra como dos procesos sin conexiéon que pueden ser
paralelos o cruzarse en ciertos puntos influyéndose mecéanicamente... El
significado de la palabra es un fen6meno del pensamiento... desde el punto de
vista de la psicologia, el significado de cada palabra es una generalizacién o
un concepto. Si las generalizaciones y conceptos son innegablemente actas del
pensamiento, podemos considerar al significado como un fenémeno inherente
al pensamiento». El lenguaje nos permite comunicar el pensamiento y asi
un sistema complejo de simbolos nos traen a la mente imagenes mentales
de lo que representan, concreto o abstracto; manejar un cédigo amplio se
relaciona con un pensamiento mucho més amplio al lograr interpretar todos
los simbolos que nos llegan a través del lenguaje de los otros. El contexto
social es fundamental en la adquisicion del lenguaje, éste permite el ingreso
a la cultura, permite objetivar la realidad y significarla de modo colectivo.
El lenguaje acttia ampliando el pensamiento, y prepara a la mente para la
representacion simboélica, de ahi la importancia-preocupaciéon desde las
intenciones de la clase.
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hincapié en la construccion de nuevas conceptualizaciones, nuevas en el
sentido que no las he trabajado en la clase aun. Analizar como la colonizacion
llevada adelante por Europa y cémo su nocion de progreso y superioridad
cultural provoco por parte de los conquistadores la miseria y el saqueo de las
poblaciones sometidas, no seria nuevo en el trabajo del curso; Si lo seria en
cambio trabajarlo desde una perspectiva de subalternidad, de sujetos que no
tuvieron ni tienen voz; analizando la violencia y el poder, las relaciones de
sometimiento y control en distintos momentos de la historia y su correlato
con politicas econdmicas definidas.

2. Nuevas lineas de trabajo

Si bien voy a continuar analizando el tema con algunos materiales que
ya he trabajado, utilizaré nuevos textos que creo pueden ayudar a comprender
la condicién impuesta por la colonizacion a los pueblos y su participacion en
el proceso de independencia, con nuevos fundamentos. Tendré aca en cuenta
el analisis de Guha (2002) en relacion a la historiografia de la India colonial
donde plantea que durante mucho tiempo ha estado dominada por el elitismo
colonialista y elitismo nacionalista burgués. Plantea que segin este elitismo
la formacion de la sociedad india y de la conciencia fueron obra de la élite y
de esta forma no aparece la contribucion del pueblo hecha por si mismo a la
formacion y desarrollo del nacionalismo. La intencién es problematizar esta
cuestion.

El cambio de orientacion en el abordaje del tema se fundamenta en
la tensidon que comenzd a generarse entre mi propuesta de clase anterior
y las lecturas de los autores mencionados, podria hablar de un ‘malestar
tedrico’. Mi relacion con ese ‘nuevo saber’, y mis intenciones de llevarlo a
la clase, que pase a ser un ‘saber ensefiado’, es la propuesta de este articulo.
Este cambio consiste en pasar a centrar el analisis de la descolonizacion
en tres lineas fundamentales: el poder y la violencia desde la perspectiva
que plantea Hannah Arendt, el ser subalterno y trabajar basindome en
conceptos manejados por Ranahit Guha y Gayatri Spivak, analizar el
sentido de la independencia para las élites y los campesinos de la India,
con los mismos autores y también con Dipesh Chakrabarty. Ha implicado
para mi, pensar mucho sobre como hacer inteligible para los adolescentes,
en particular de la zona liceal donde trabajo, los conceptos y procesos que
quiero analizar y el sentido que puede tener para ellos.’* La preocupacion

84 Bernard Charlot en un libro que ya tiene doce afios, se preguntaba écuél es el
sentido de ir a la escuela?, écudl es el sentido de estudiar o de no estudiar en
la escuela?, écual es el sentido de aprender, comprender, querer en la escuela-
querer fuera de ella?; épor qué estudiaria el alumno?, écudl es el sentido de estar
en el salon de clase haciendo o negandose a hacer lo que el profesor le propone?
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por el sentido ha sido y es una ocupacion constante al reflexionar sobre
las intenciones de mi clase. Implica creo, junto con la actitud de ‘estar
disponible’ para pensar otros posibles enfoques, estar también dispuesta a
considerar cuanto de lo que ensefio permite hacer lazo con un sentido para
los estudiantes. No puedo hacer que mi idea, intencién o deseo, y el de
ellos, coincida, probablemente tampoco seria una buena idea que siempre
sucediera eso, pero si puedo abrir el espacio para que cada uno pueda
establecer su propia relacion con la historia, estaria yendo en el sentido de
algunas de mis intenciones.

Hago referencia en este punto a otro aspecto que voy a tener en cuenta
para el analisis en clase. Se trata del trabajo de investigacion realizado
por la periodista canadiense Naomi Klein en su libro “La doctrina del
shock” (2007)% que estudia como las sociedades sometidas a conmociones
profundas, a periodos de penetrante tension, modifican el sentido colectivo
de lo que es posible. Pensando en esto, {No causé la colonizacion inglesa
del siglo xix en la India, una conmocion profunda en ese pueblo, con
numerosos enfrentamientos armados, aplicando violencia implicita y
simbolica muy aguda? ;No se modifico el sentido colectivo de lo que era

¢cudl es el placer que puede sentir al hacer lo que debe ser hecho en la escuela?;
afirmaba que las cuestiones de la actividad intelectual, del sentido, del placer,
son llaves de la ensenanza. Planteaba que el problema de los barrios populares
en Francia y en Brasil es que hay una mayoria de alumnos estudiando solo para
tener un buen empleo, sin encontrar el sentido y el placer de saber. B. Charlot
(2008, pp. 59-60)

85 «En uno de sus ensayos mas influyentes, Friedman articul6 el nicleo de la
panacea tactica del capitalismo contemporaneo, lo que yo denomino doctrina
del shock. Observo que «s6lo una crisis —real o percibida— da lugar a un
cambio verdadero. Cuando esa crisis tiene lugar, las acciones que se llevan a
cabo dependen de las ideas que flotan en el ambiente...” Acufi6 una férmula
para esta dolorosa tactica: el «tratamiento de choque» econdémico. Desde
hace varias décadas, siempre que los gobiernos han impuesto programas de
libre mercado de amplio alcance han optado por el tratamiento de choque
que incluia todas las medidas de golpe, también conocido como «terapia de
shock». Como el escritor uruguayo Eduardo Galeano se preguntaba, «écomo se
mantiene esa desigualdad, si no es mediante descargas de shocks eléctricos?»
Algunas de las violaciones de derechos humanos méas despreciables de este
siglo, que hasta ahora se consideraban actos de sadismo fruto de regimenes
antidemocréaticos, fueron de hecho un intento deliberado de aterrorizar al
pueblo, y se articularon activamente para preparar el terreno e introducir
las «reformas» radicales que habrian de traer ese ansiado libre mercado. En
la Argentina de los afos setenta, la sistematica politica de «desapariciones»
que la Junta llev) a cabo, eliminando a méas de treinta mil personas, la mayor
parte de los cuales activistas de izquierda, fue parte esencial de la reforma de
la economia que sufri6 el pais, con la imposicion de las recetas de la Escuela de
Chicago; lo mismo sucedi6 en Chile, donde el terror fue el complice del mismo
tipo de metamorfosis econémica.» (Klein 2007, pp. 7, 8, 12)
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posible? ;No fue eso lo que sucedié con los espafioles en América siglos
antes que los britanicos llegaran al ‘subcontinente’ y lo transformaran en ‘la
perla de sus posesiones?’ Volviendo a Klein, ella analiza como durante las
ultimas décadas, los grupos de interés privados han explotado las diversas
formas de crisis para imponer politicas para enriquecer a una reducida
¢lite, suprimiendo regulaciones, recortando el gasto social y forzando
privatizaciones a gran escala del sector publico; como consecuencia se
han violado los derechos humanos, se ha empobrecido a la poblacion
y se han limitado los derechos civiles. Toda similitud con los procesos
colonizadores europeos, no es casualidad.

Entonces, el trabajo con los estudiantes va a implicar por un
lado, conocer ese analisis de Klein, utilizar documentos y analizar la
colonizacién y descolonizaciéon que estamos estudiando. Daremos cuenta
delos mecanismos de poder, dominaciony violencia se han hecho presentes
a lo largo de la historia, abriendo el camino y acompafiando las politicas
de dominio econdmico para el enriquecimiento de algunos (Estados,
factorias, compaiias comerciales, empresas, grandes corporaciones
multinacionales). Para trabajar en la clase, he ejemplificado esa situacion
cuando analizamos textos como el anterior sobre la Declaracion de
Independencia de Vietnam, cuando Ho Chi Minh, relata la situaciéon que
vivian como consecuencia del dominio francés; pero también analizando
la situacion de la India, vimos por un lado, la colonia que represento
la muestra més clara del esplendor britanico, y por otro la presencia de
trescientos millones de campesinos que apenas conseguian sobrevivir
sometidos a la subalimentacion, las enfermedades como el colera, la
tuberculosis, la disenteria y la lepra que causaba la muerte de millones de
seres humanos. A pesar de que los colonizadores se adjudicaban la calidad
de ‘portadores de la civilizacion’® y el haber creado hospitales, llevado
nuevos medicamentos, personal médico adecuado, haber mejorado las
condiciones de higiene etc. etc. ‘La perla del imperio britanico’, que
comprendia a algunos de los hombres mas ricos del mundo, también era
el lugar donde vivian campesinos como Ranjit Lal, el campesino que va
a Nueva Delhi, a celebrar la independencia y les asegura a sus hijos que
con ella nunca les faltarian los alimentos, como transcribo en uno de los
textos mas adelante.

86 Guha (2002, p. 21) plantea que se suele decir que los gobernantes coloniales
conquistaron en todas partes la mente de los nativos al ayudarles a sanar
sus cuerpos. «Este es un lugar comin del discurso imperialista destinado a
elevar la expansidn europea a una categoria de altruismo global. El control
de la enfermedad a través de la medicina y la conservacion de la salud
mediante la higiene fueron, de acuerdo con esto, los dos grandes logros de
una campafia moral iniciada por los colonizadores en beneficio exclusivo de
los colonizados.»
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Al igual que antes, adjunto tres textos que voy a comenzar a trabajar
con los estudiantes, como parte de lineas de trabajo no exploradas aun por
mi. El primero lo utilizaré para hacer un analisis sobre la violencia y el poder.
La cita de Hanna Arendt (2012) que inicia este articulo, hace referencia a que
existe una amplia bibliografia sobre la guerra y las actividades bélicas, pero
no se refiere a la violencia como tal, sino exclusivamente a los instrumentos
de la violencia. La intencion es trabajar este concepto claramente perceptible
en la situacion de subordinacion y hegemonia durante el dominio de las
metrdpolis sobre sus colonias, asi como en el proceso descolonizador y
después. Analizar situaciones donde cuando se pierde el poder, se recurre
a la violencia, esta autora plantea que la violencia en si misma concluye
en impotencia, y que hay una diferencia fundamental entre la dominacion
totalitaria basada en el terror y las tiranias y dictaduras establecidas por la
violencia, la primera se vuelve no solo contra sus enemigos, sino también
contra sus amigos y colaboradores; ese es el momento en que el poder
desaparece por completo.?’

Este planteo traza otro camino para mi a recorrer en la clase, ambos
conceptos violencia y poder, no habian sido explicitados desde este lugar que
Arendt establece. Con las caracteristicas de un programa como el de primer
aflo de bachillerato, estos conceptos van a navegar durante todo el afio con
nosotros, con los estudiantes y conmigo, a través de los distintos temas y
no solo en el trabajo de la descolonizacion (el funcionamiento politico de
la urss, el populismo, las dictaduras en América Latina). Arendt plantea
como el imperialismo responde a un proceso de cambio perpetuo como
consecuencia del crecimiento econémico que destruye toda estabilidad. El
trabajo con los estudiantes sera sobre el empleo de la violencia a lo largo de
la historia y es en este punto donde conecto con Klein y la ‘teoria del shock’,
para ir y venir del pasado al presente; pararnos en distintas mesetas, generar
circulos concéntricos, rizomas.

87 «El poder y la violencia son opuestos; donde uno domina absolutamente falta
el otro. La violencia aparece donde el poder esté en peligro pero, confiada en su
propio impulso, acaba por hacer desaparecer el poder. Esto implica que no es
correcto pensar que lo opuesto de la violencia es la no violencia; hablar de un
poder no violento constituye en realidad una redundancia.» H. Arendt (2012,

p.77)
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Texto 1. Poder y violencia

«Una de las distinciones mds obvias entre poder y violencia es que el poder
siempre precisa el nimero, mientras que la violencia, hasta cierto punto, puede
prescindir del nUmero porque descansa en sus instrumentos (...) Nada resulta tan
corriente como la combinacién de violencia y poder (...) el poder corresponde
a la esencia de todos los Gobiernos pero no asi la violencia... El poder no
necesita justificacidn, siendo como es inherente a la verdadera existencia de
las comunidades politicas; lo que necesita es legitimidad (...) Si la enormemente
poderosa y eficaz estrategia de resistencia no violenta de Gandhi se hubiera
enfrentado con un enemigo diferente — la Rusia de Stalin, la Alemania de
Hitler, incluso el Japdn de la preguerra, en vez de enfrentarse con Inglaterra -, el
desenlace no hubiera sido la descolonizacion sino la matanza y la sumisién (...)
El dominio por la pura violencia entra en juego alli donde se esta perdiendo el
poder (...) reemplazar el poder por la violencia puede significar la victoria, pero

el precio resulta muy elevado, porque no solo lo pagan los vencidos.»Arendt, H.
(2012, pp. 57-74) Sobre la violencia, Madrid: Alianza

En el segundo texto, voy a visualizar con los estudiantes el concepto
de subalterno asociado a la condicion subjetiva de sometimiento, al
menoscabo de la subjetividad por la dominaciéon. Como analiza Masssimo
Modonesi «Después de Gramsci, ninguna reflexion sobre el conflicto y la
emancipacion puede restar importancia a la subalternidad como expresion
y contraparte de la dominacién encarnada o incorporada en los sujetos
oprimidos, base y, por ende, punto de partida ineludible de todo proceso
de conflicto y emancipacion... Gramsci define a los dominados como
subalternos» (2012, p. 4). La intencidon del trabajo es también mostrar como,
cuando los europeos usaban en su discurso la excusa de la inferioridad de los
pueblos para colonizarlos, esa es una narracion que hace subalterno al otro e
impide cualquier posibilidad de encuentro.

Llevar a la clase y colocar sobre la mesa con los estudiantes la
discusion sobre el ser subalterno, me lleva a poder plantear si en efecto no
somos todos de una manera u otra subalternos En este sentido, retomo las
ideas de Derrida (2003) sobre el lenguaje como mencioné antes, cuando
plantea que nunca encontraremos una palabra que tenga sentido por si
misma, sino que siempre nos remite a otras palabras por eso las palabras
llevan la huella de otras palabras. En el sentido que plantea Spivak (1998)
que en el contexto colonial de la India, el subalterno no puede hablar
porque no tiene un lugar de enunciacion. Siguiendo el andlisis que realiza
Marisa Belausteguigoitia en un estudio de la poblacion india en México,

plantea que

| 141 |



la violencia se relaciona con la enmienda, la edicion, el borrén y hasta
el anulamiento tanto de los sistemas de simbolizacion, subjetivacion y
representacion que el otro tiene de si mismo, como de las formas concretas
de representacion y registro, memoria, de su experiencia...las formas de
violencia epistémica, traen consigo —ninguneo, alteracion de una experiencia
o ausencia de mediacion- traen como consecuencia silencios; éstos son un
producto, una presencia, un testimonio de una abyecciéon o borradura. El
silencio es un efecto que contiene un sentido y no una nada. (2001, pp. 237-
238).

Trabajaré con los estudiantes siguiendo el analisis de Guha (2002) los
términos pueblo y clases subalternas como sindnimos, para diferenciarlos
cuando hablemos de la ¢élite, dejando constancia que también el autor plantea
que segun las circunstancias estos grupos podian actuar a favor de la élite.
Mas adelante cito especificamente al autor. Tengo claro que la ambigiiedad
del concepto va a dificultar su comprension por parte de los estudiantes.

Texto 2. Ser Subalterno

«Hoy digo que la palabra subalterno trata de una situacién en la que alguien
estd apartado de cualquier linea de movilidad social. Diria, asimismo que la
subalternidad constituye un espacio de diferencia no homogéneo, que no es
generalizable, que no configura una posicién de identidad lo cual hace imposible
la formacién de una base de accién politica. La mujer, el hombre, los nifios que
permanecen en ciertos paises africanos, que ni siquiera pueden imaginar en
atravesar el mar para llegar a Europa, condenados a muerte por la falta de
alimentos y medicinas, esos son los subalternos. Por supuesto hay mas clases

de subalternos» Entrevista a Gayatri Ch. Spivak, Nuevas ropas para el esclavo,
Revista N, Buenos Aires, 8 de abril de 2006.

En el tercer texto, trabajaré el sentido que pudo tener la independencia
para un campesino de la India, coémo era su vida, la relacion que tenia con los
colonizadores. Lo compararé con el sentido que tuvo para Gandhi, Nehru,
y para las élites indias. Intentaré buscar indicios —como dice Chaktabarty
(2008, p. 20)— de «la presencia callada y cotidiana del pensamiento europeo
en laviday las practicas de la india». El texto muestra como el estado colonial
inglés estaba limitado en su penetracion en la sociedad y el inico vinculo que
se daba entre el campesino hindu y el estado colonizador era cuando se iba a
cobrar impuestos. Si la penetracion implicé el dominio, jla situacion que se
describe en el texto, quiere decir que el dominio era limitado?, ;Cuél era el
control que el imperio britanico tenia sobre la sociedad campesina?, ;Cuales
eran las condiciones de explotacion a que estaban sometidos campesinos y

| 142 |



trabajadores? La intencion aca es reflexionar sobre el dominio y los limites
del colonialismo britanico. El caracter elitista de determinados sectores de la
sociedad india y la participacion del pueblo por si mismo.®

El texto nos va a permitir analizar las limitaciones del colonialismo,
es decir como las costumbres y creencias de los campesinos resistieron a
la ciencia, la medicina, y la politica administrativa de los colonizadores.
También nos permitira entrever el rol de la mujer, cuéles eran algunas de esas
creencias y ritos, cudles eran las dimensiones de la India y su concentracion
demografica (usar como referencia a nuestro pais siempre es impactante).
Podemos ver también la existencia de un campo que servia como letrina
publica en una aldea, la relacion entre esos campesinos y los colonizadores,
el interés de éstos cuando una vez al afio iban a la aldea a cobrar el impuesto;
el hecho de que estando a treinta kilémetros, el campesino protagonista del
texto, hubiera ido solo una vez a la capital®’; y el sentido que muchos en
aquella aldea le daban a la independencia.

Texto 3 “La Libertad”

«Le habia despertado un ruido tan viejo como la vida: el frote regular de la piedra
contra la piedra. En un patio de la aldea de Chatharpur, cerca de Nueva Delhi, un
campesino tendido sobre las entrelazadas cuerdas de un charpoy abrié los ojos.
A la ambarina luz de una ldmpara de aceite, vio a su esposa inclinada sobre un
almirez. Con el rostro semioculto por los pliegues del velo que envolvia su cuerpo,
trituraba el grano del dia para la familia. Como todas las mafianas, la primera
preocupacién del campesino Ranjit Lal, de cincuenta y dos afos, fue purificarse
enjugandose la boca para pronunciar el mantra que le habia ensefiado su padre:
«jQue el esplendor del sol, que es el esplendor de Dios, venga en nuestra ayuda!»
«jOh, Vishnd —murmuré—, Siva, Sol, Luna, Marte, Mercurio, Jupiter, Venus,
Rahu, Ketu, haced que el dia nos sea propicio!» Luego, se levantd y salié del
patio para unirse a los demas campesinos que, a la luz del alba, se dirigian al

88 Dice Fontana, que «las iniciativas surgidas delos sectores subalternos no tuvieron
la fuerza necesaria para transformar el movimiento nacionalista en una lucha
de liberacién nacional y no pudieron protagonizar una misiéon en que también
la burguesia habia fracasado. El resultado seria que las numerosas revueltas
campesinas del periodo, alguna de un alcance masivo y ricas de conciencia
anticolonial, aguardaron en vano una direccioén que las elevase por encima del
localismo y las transformase en una campana nacional antiimperialista. Es
precisamente el estudio de este fracaso el que constituye la problematica central
de la historiografia de la India colonial. » (Guha, 2002, p. 11)

89 Imposible no hacer el paralelismo con adolescentes de doce o trece afios de la
periferia montevideana que estando a escasa media hora del centro de la ciudad,
muchos no han ido nunca.
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campo que servia de letrina publica a los tres mil habitantes de Chatharpur, uno
de los 557.987 pueblos de la India (...) La dominacion extranjera que finalizaba
en aquel amanecer de agosto apenas inquietaba a estos hombres. En toda su
vida, Ranjit Lal no habia dirigido jamas una sola palabra a un representante de
la raza que habia gobernado su pais. Como todos los demas aldeanos sdlo veia
un inglés una vez al afio, cuando el recaudador regional de impuestos llegaba a
Chatharpur para cerciorarse de que la aldea cumplia correctamente con el pago
de sus tributos (...) La Unica frase que sabia pronunciar en la lengua de los duefios
de la India era la que él y sus compafieros empleaban para designar lo que ahora
se disponian a realizar: the cali of nature, «la llamada de la naturaleza». A menos
de treinta kildbmetros en direccién Norte, en las amplias avenidas de Nueva Delhi,
Ranjit Lal y sus conciudadanos tenian esa mafiana una cita con la Historia. La
mayoria de ellos no habian realizado nunca ese corto viaje. En cincuenta y dos
afios, Ranjit Lal solamente lo habia hecho una vez, para comprar en la calle de
los plateros del bazar de la Vieja Delhi la pulsera de boda de su hija mayor. Pero
hoy, para los aldeanos de Chatharpur, como para todos los de los alrededores, las
distancias no existian. Brazos multiples de un rio inmenso, afluian hacia el corazén
de su capital en fiestas para celebrar en ella la liberacién de una colonizacion
que la mayoria de ellos ni siquiera habia conocido. (...) Ranjit Lal habia alquilado
por cuatro anna una tonga en que se apifiaban su mujer y sus siete hijos. A
su alrededor, oia a volubles campesinos explicar por qué iban todos a Nueva
Delhi. «Los ingleses se van —gritaba—. Nehru va a izar nuestra bandera. jSomos
libres!» (...) Para muchos indios, |la palabra magica de Independencia significaba
el nacimiento de un mundo nuevo. Ranjit Lal, el campesino de Chatharpur,
aseguro a sus hijos que nunca les faltarian los alimentos. (...) Ranjit Lal, sali¢ al
amanecer de su aldea (...) En la ciudad la muchedumbre era tan compacta que
ni él, ni su mujer ni sus hijos podian mover los brazos, hasta el punto de verse
en la imposibilidad de comer los chapati que habian llevado. (...). En la tarde,
en el momento de emprender el retorno (...) salian por millares de la ciudad en
interminables caravanas multicolores y regresaban hacia sus aldeas. Ranjit Lal, se
hallaba entre éstos. Con gran célera por su parte, el cochero de tonga que habia
pedido por la mafiana cuatro anna por llevarle a Nueva Delhi, exigia ahora ocho

veces mas por devolverle a su casa. Considerando que eso era pagar muy cara la
libertad, Ranjit Lal y su familia hicieron a pie los treinta kildémetros del trayecto.

» Lapierre, Dominique y Collins, Larry (2012, 1202-1330) Esta noche, la libertad.
EspaPdf

Planteo el trabajo partiendo de la violencia del colonialismo, porque
creo que es necesario poder reconocer el golpe que asestd la dominacion a
los pueblos, sometiéndolos, para luego trabajar sobre las manifestaciones
de sometimiento que se perciben. Asi mismo, y pensando en el caso de la
India, analizar como las elites®® indias formadas en Europa, reproducian las

90 Me refiero especificamente, para trabajar en la clase, a los grupos dominantes
extranjeros britanicos e indigenas, en este tltimo caso serian todos los vinculados
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relaciones de poder (politicas, econdmicas y culturales) y dominacion de las
¢lites europeas.

Intento establecer los lazos de subordinacion actual, la construccion
de la subjetividad de cada uno en ese marco, y reflexionar sobre las relaciones
de poder en la vida cotidiana. A través del analisis interpretativo de estos
textos pretendo ayudar a cambiar la narrativa y utilizar una que permita
originar nuevas formas de comprension del tema histérico que estamos
trabajando. Se trata de tejer y destejer conscientemente los documentos con
que nos encontramos. .

Cuando titulaba este texto Cartografias del silencio, teniendo en cuenta
a Spivak (1998) que habla de los itinerarios del silencio, de la importancia
de ‘desarrollar la habilidad de pensar cosas ausentes’, ‘de los sujetos que han
quedado escritos fuera de la historia’; pensaba por un lado en todo lo ‘no
dicho’ por los colonizados indios, africanos o americanos, y por otro, en los
diferentes trazados artesanales, que vamos haciendo los profesores de historia
para buscar las palabras de los que ya no estan, y en especial las palabras
de aquellos, de los que no tenemos registro. Cartografiar, crear trazados
nuevos, resignificar, trazar mapas y no calcos, en el sentido que utilizan los
términos Deleuze y Guattari «El mapa (...) contribuye a la conexion de los
campos, (...) es abierto, conectable en todas sus dimensiones, desmontable,
alterable, susceptible de recibir constantemente modificaciones» (2013,
p. 29). Usando sus palabras, se trata de “desterritorializar los conceptos o
reterritorializarlos”, tomarlos de otros &mbitos y apropiarnos de ellos, crear
sin guion, dejandonos interpelar; la cuestion es procurar hacer ese ejercicio
con los estudiantes y realizar nuevas lecturas de la realidad.

a los altos funcionarios de la administracion, los terratenientes, y burguesia
comercial nativa.
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3. Sobre la subjetividad
Dira Deleuze:

El sujeto se define por un movimiento y como un movimiento, movimiento
de desarrollarse a si mismo. Lo que se desarrolla es sujeto. Ese es el tinico
contenido que se le puede dar a la idea de subjetividad: la mediacion, la
trascendencia. Pero observaremos que el movimiento de desarrollarse a
si mismo o de llegar a ser otro es doble: el sujeto se supera; el sujeto se
reflexiona... El sujeto inventa, es artificioso. Tal es la doble potencia de la
subjetividad: creer e inventar, presumir los poderes secretos, suponer poderes
abstractos, distintos. (2007, pp. 91-92)

Desearia poder trabajar con los estudiantes la subjetividad que se crea
en el colonizado, o la desubjetivacion ya que se los coloca en una posicion
de impotencia, de no poder hacer nada distinto frente al trazado que se ha
dado. En cada época se genera un modo de produccion de subjetividad y es
un proceso inherente a cada momento historico, hace referencia a sujetos
de enunciacion y sujetos de enunciado, es decir los ingleses colonizadores
del siglo x1x y los indios colonizados. ;Cual es el sujeto que produjeron las
politicas colonizadoras? Se trata de analizar el discurso de los colonizadores,
discurso que transforma en subalterno al otro. Se produce un discurso
unilateral donde el otro no es escuchado. Pensar en la clase la presencia de
distintas formas de dominacion actuales y como a través de la globalizacion,
quedan ocultos mecanismos que hacen posible la hegemonia de unos y el
sometimiento de otros. Me interesa especialmente reflexionar sobre la
condicion de desigualdad que se instaura.

Trabajar con los estudiantes (con estos estudiantes) desde ese lugar
un tema como la colonizacién y la descolonizacion, y traerlo para analizar
situaciones presentes es eje de esta propuesta. En este punto, recuerdo a
Agamben (2011) cuando plantea que ser contemporaneo es percibir la
oscuridad de la propia época, como algo que nos concierne y nos interpela, y
ser capaces de ver en la oscuridad una luz que se aleja de nosotros.

Para la construccion de la subjetividad es necesaria una identidad y
un lugar, Marc Augé plantea que «Si un lugar puede definirse como lugar
de identidad, relacional e historico, un espacio que no puede definirse ni
como espacio de identidad ni como relacional ni como histérico, definira
un no lugar» (2008, p. 83). Plantea que la sobremodernidad es productora
de no lugares. Creo que se puede trasladar ese concepto de no lugares a los
colonizados, no como el lugar del campesino que habremos analizado en el
ultimo texto, sino aquellos que no tienen un lugar, que han perdido ‘su lugar’,
Arguedas en el cuento “El suefio del pongo”, se refiere al lugar del sirviente:
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«El pongo se levantaba a pocos, y no podia rezar porque no estaba en el lugar
que le correspondia ni ese lugar correspondia a nadie» (1986, p. 258).

La nocion de extranjero no puede estar ausente en este nuevo abordaje
del curso. El colonizador es un extranjero y el colonizado sera un extranjero
en su propia tierra para los colonizadores. La nocidn de extranjeria, del otro,
nos es cercana a los profesores y en particular a los profesores de historia;
refiriéndose a la clase, Graciela Frigerio (2003, p. 7) plantea que la educacion
se entiende como el movimiento de extranjeria, el profesor es un extranjero
para el alumno y en este sentido cada alumno es también un extranjero
para todo profesor, «el objeto de conocimiento no tendria tal textura si no
trabajara en el lugar del enigma, a modo de enigma, transfiguardo en el deseo
de saber, intencion de aprender, placer de investigar (...) Los encargados
de tramitar el enigma subjetivo en los territorios de la cultura, entendida
como lo que trabaja sobre la falla, la falta, la ausencia, son las instituciones
educativas». Se plantea la nocion de extranjero como aquello que no podria
autoclusurarse porque es ese permanecer abierto lo que la habilita a que la
habiten distintos sentidos.

A lo largo del articulo, se ha dado la bienvenida a conceptos extranjeros
provenientes de la biologia, la geografia, la psicologia, la filosofia; se los
ha abordado y se ha planteado el tamiz de ideas que provocan nuevos
agenciamientos.

Algunas reflexiones finales

Escribir no tiene nada que ver con significar, sino con deslindar,
cartografiar, incluso futuros parajes

DELEUZE Y GUATTARI, R1ZOMA. INTRODUCCION

Tomo prestada esta idea de Castoriadis «La reflexion es definible
como el esfuerzo por quebrar la clausura en la que necesariamente estamos
siempre capturados como sujetos, venga de nuestra historia personal o de
la institucion historico-social que nos formo, vale decir que nos humanizo»
(1998, p. 30) para hacer referencia al movimiento en la estructura de
pensamiento que me provoca esta nueva propuesta de trabajo; nuevas raicillas
en el rizoma, han salido a tomar luz, formando nuevos agenciamientos.

Como dije al inicio, cuando comienzo a leer sobre el grupo
de investigadores de Estudios Subalternos en la India, entiendo que
seria importante hacer en la clase referencia a ellos y a alguna de sus
conceptualizaciones al trabajar sobre esa realidad a mediados del siglo xx.
Esta nueva mirada ha implicado abrir una ventana a otras formas de pensar
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la historia. ;Qué lugar de inscripcion nos dan los relatos, discursos politicos,
socioldgicos, antropoldgicos? Poder pensar en colectivo y pensarse cada
uno, ir haciendo huella para hablar y pensar. Es el objetivo de este giro a la
clase. Las palabras que nos construyen, forman parte de la construccion de
nuestra subjetividad.

Abordando con los estudiantes categorias explicativas del contexto
actual a través de las conceptualizaciones de violencia, violencia epistémica
y subalternidad, podemos reflexionar sobre las relaciones de poder en el
contexto en que vivimos, con el objetivo de hacer evidentes los conceptos
que estamos trabajando. El lenguaje y las formas de comportamiento de una
cultura dominante, hacen que se piense al otro —al colonizado del siglo
x1x, y al pobre del siglo xxi— bajo determinados modelos. Cuando se hace
un discurso se asocia a los barrios periféricos de Montevideo con la ‘falta
de cultura’, ese es un discurso que hace subalterno a los otros. Cuanto de
invisibilidad se plantea en un discurso subalternizante. Es necesario entonces
crear espacios que den lugar a la posibilidad de hablar (y ser escuchados).
Pensarse en la sociedad actual y pensar el lugar de cada uno como ciudadano.

Todos necesitamos de una inscripcion simbolica, sentirnos parte del
imaginario colectivo, de una forma u otra, ya sea en el barrio, en la ciudad,
en un grupo de estudio, de trabajo, etc. Cuando una joven de un barrio muy
pobre de la periferia de la ciudad de Montevideo —habiendo finalizado
solamente la escuela— comienza a trabajar en un programa de barrido, de
una de las tantas organizaciones sociales de la zona y muestra contenta y
con orgullo que tiene una tarjeta de cobro del BROU —tarjeta que queria
tener desde hace tiempo atras cuando trabajaba en una casa particular y se
le pagaba personalmente— y nos dice, yo queria tener una tarjeta porque
todos tienen, nos deja pensando en el significado que tiene para ella esa
tarjeta, que va mucho mas all del dinero que cobra con ella. La inscripcion
simbdlica que le permite esa tarjeta a esa joven, y la incidencia que tiene en
su subjetividad, no es pasible de ninguna medicién cuantitativa.

Liane Mozeére en el prologo a Lineas de Fuga, de Feliz Guattari, nos
dice que se plantea una pregunta central «;Coémo actuar en el capitalismo
mundial integrado a fin de hacer advenir posibles? (...) Nada estd jamas
dado por sentado, todo es todavia posible. Los agenciamientos colectivos
de deseo que constituyen la realidad del tejido social podrian oponerse a
las instituciones sujetantes» (2013, pp. 9-14). Son los que pueden permitir
cambios. Agenciamientos colectivos temporarios, formados por elementos
heterogéneos, constituidos con un objetivo especifico y que una vez
alcanzado, pueden disolverse o recomponerse hacia otros grupos. Entre las
‘lineas’ de diversa naturaleza que constituyen a los individuos o grupos, segtin
Deleuze y Guattari, las lineas de fuga son lineas de desterritorializacion, son
abstractas, se van trazando, implican una ruptura del significante y permiten
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nuevos trazados, son lineas portadoras de deseo. Iré viendo en el desarrollo
de la practica las posibilidades de este nuevo analisis.

(Quien se apropie del lenguaje y quien lo maneje, estara apropiandose
de la palabra que es escuchada?, ;Se dispersara el poder?; de eso, también
hablamos en la clase de historia.
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Explorando alternativas al espejo de Europa. El desafio
de lo postcolonial en el curso de Historia

NicoLAS MORALES

En lo concerniente al discurso académico sobre la historia —esto es,
la ‘historia’ en tanto que discurso producido en el ambito institucional
universitario- ‘Europa’ sigue siendo el sujeto tedrico soberano de todas
las historias, incluyendo las que denominamos ‘india’, ‘china’, ‘keniata’,
etcétera. D. CHAKRABARTY

Introduccion al malestar

Desde hace unos siete afios, incluso antes de recibirme de Profesor en
el IPA, vengo trabajando con el curso de Historia de cuarto afio —primer
afo de bachillerato— con continuidad en el &mbito privado. Desde entonces
he modificado mi proyecto de curso por partes —con parches— mediante
diversos acercamientos al pasado —desde la fotografia, el cine y la musica,
por ejemplo— o introduciendo nuevas miradas historiograficas para el
abordaje de algunas tematicas. Esos cambios fueron fruto de renovadas
intenciones y desafios que le dan sentido a mi practica y que renuevan mis
ganas y gusto —sabor®’— por las clases.

Sin embargo, algo se ha mantenido practicamente invariante: la
Europa hiperreal que plantea Dipesh Chakrabarty domina mi proyecto de
curso como referente silencioso. Esa situacion me genera un sentimiento de
insatisfaccion respecto a lo que hago desde que tuve contacto con algunas
propuestas del Grupo de Estudios Subalternos en el marco de uno de los
cursos de la Maestria en Didactica de la Historia del Claeh. En una de
aquellas noches intercambiamos lecturas y opiniones sobre el articulo de
Gayatri Spivak jPuede hablar el sujeto subalterno? (1998), uno de esos textos
que marco a muchos de los que participabamos del curso. Personalmente,
las criticas de Spivak quedaron haciendo eco y desataron inquietudes que
decantaron en el campo de de la evaluaciéon y se materializaron en un
trabajo en conjunto con Lucia Etcheverry (2012). Pero algo habia cambiado:
esa nueva perspectiva despertd una verdadera inquietud por el campo de la
subalternidad y, fundamentalmente, de la otredad y sus representaciones.

Desde ese entonces el abordaje de tematicas como “Descolonizacion
y Tercer Mundo” se hizo cada vez mas ruidoso a medida que iba ampliando
lecturas y profundizando en el encuadre de la critica poscolonial que me

91 Como plantea J. Beillerot, para los latinos «saber es tener sabor, tener un gusto
agradable» (en Blanchard-Laville, C. y Mosconi, N. 1998, p. 21)
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permitieron generar algunos cambios en el proyecto en los que mas adelante
profundizaré. Sin embargo, fue cuando trabajamos junto a Valentin Vera
(2015) en el analisis del libro de texto —manual— de cuarto afo de la
editorial Santillana que tuve la oportunidad de poner en palabras parte de
ese malestar y me hizo comprometerme definitivamente con un cambio en
mis practicas. En ese trabajo observamos que el manual y su historiografia
de respaldo reproducian el enfoque mas cldsico sobre la descolonizacion
donde Europa/Occidente es el ‘sujeto tedrico soberano’, ya que la narracion
se apoya basica —y por momentos textualmente— en la mirada de Eric
Hobsbawm (1998, p. 204), para quien la historia del mundo no europeo
occidental del siglo xx es derivada —subalterna— de Europa.

Para ese entonces ya habia generado algunos cambios en la
orientacion y los apoyos bibliograficos de mis clases sobre ‘Descolonizacion
y Tercer Mundo’ pero ese analisis me llevd a plantearme con mas claridad
las insuficiencias y las carencias. Si bien intentaba presentar criticas a esa
mirada historiografica, al final del trabajo con esa unidad tematica continuaba
recibiendo por parte de mis alumnos la mirada de lo no europeo como algo
‘primitivo’, ‘carente’ o ‘inferior’.

Esa devolucion es lo que motiva el presente trabajo como un intento
de analisis mas profundo sobre /o que hago en mis practicas cotidianas
de ensefianza, de las miradas historiograficas que atraviesan mis clases,
de mis intenciones —no siempre declaradas— de las representaciones
que tengo —violencia epistémica mediante— de las representaciones de
mis alumnos acerca del pasado y la otredad no europea/occidental, de
las herencias culturales y las tradiciones académicas en las que estamos
inmersos, buscando abrir un espacio para una propuesta diferente —no
ya de una tematica concreta sino del proyecto de curso— que habilite una
‘descolonizacion’ —una provincializacion de Europa— de mis practicas
de ensefanza y que permitan la aparicion en clase de otros sujetos, otras
sensibilidades, otras temporalidades y otros archivos, en suma, otras
representaciones de la otredad.

Descolonizacion y Tercer Mundo en el espejo de Europa

Siempre comienzo los cursos con una presentacion del proyecto del
curso y con una referencia al ‘engafio’ que realizamos los profesores de
historia: aquel que plantea un curso que es fundamentalmente de historia
europea/occidental bajo el rotulo de ‘Historia Universal’. Pero a lo largo
del tiempo el enfoque del curso nunca ha logrado escapar al engafio,
excepto cuando he propuesto ciertos cuestionamientos a partir del trabajo
con la unidad tematica ‘Descolonizacion y Tercer Mundo’. Es por ello que
en este apartado me interesa realizar un breve recorrido por los enfoques
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historiograficos que he presentado en clase sobre esta tematica pensandolo
en clave genealdgica e intertextual, es decir, que el relato elaborado en mis
clases es un texto de segundo grado que refiere a otros textos, el de los
historiadores.

En los primeros afios de trabajo elaboré un proyecto a partir de
miradas historiograficas europeas de tradicion marxista: las referencias
por ese entonces eran Jean-Louis Miege y Eric Hobsbawm, directamente
relacionadas con las tradiciones académicas aprendidas y heredadas en
mi etapa de formacion que aun hoy tienen un enorme reconocimiento y
prestigio en la comunidad historiografica. Por ese entonces, presentaba el
tema a partir de un concepto basico de descolonizacion y la ubicacion
temporal/espacial —mapa mediante— procurando entablar un dialogo con
el curso de tercer afio para recuperar la expansion imperialista europea
y sus modalidades —directa e indirecta—. Luego planteaba por un
lado las causas ‘externas’ haciendo énfasis en el impacto de la Segunda
Guerra Mundial para Europa y la sustituciéon de la hegemonia planteando
el papel que desempefiaron EE.UU. y la U.R.S.S. y sus intereses sobre el
‘mundo descolonizado’ asi como en el rol de las Naciones Unidas —los
cambios en su composicion y la condena formal al colonialismo a partir de
1960— y los cambios en la ‘opinion publica internacional’. Por otro lado,
dentro de las ‘causas internas’ planteaba una caracterizacion general de
los ‘movimientos anticolonialistas’ y la formacioén occidental de algunos
lideres como Gandhi, Nehru y Ho Chi Minh. Luego desarrollaba las
distintas ‘modalidades’ que asumi6 el ‘proceso’ y las actitudes imperiales:
esencialmente las diferencias entre el modelo britanico y el franco-holandés
mediante algunos ejemplos clasicos como la India y Vietnam. Como cierre
del tema descolonizacidon me centraba en la ‘herencia colonial’ y el trabajo
con el concepto de neocolonialismo retomando la pregunta de Miége «;fin
de la colonizacion? » (1980, p. 172), con lo que iba introduciendo algunos
debates historiograficos propuestos por el historiador francés en torno
al tema. Por otra parte, aunque estrechamente ligado al planteo anterior,
presentaba la conceptualizacion de A. Sauvy sobre el ‘“Tercer Mundo’ como
posibilidad a partir de la Conferencia de Bandung y sus resoluciones. Desde
alli proponia las caracteristicas del los paises tercermundistas asociado a
las caracteristicas del subdesarrollo.

Lo que me interesa resaltar a partir de este racconto es que el relato
que construia en sus diversas dimensiones (ordenamiento del tema, seleccion
factica, imputacion causal (Ricceur, 2009, p. 290), subordinando en el relato
a las ‘internas’ asi como el énfasis en lo econdmico-social y las relaciones
entre las élites y las masas populares) abrevaba en el espejo de Europa —lo
que Castro Gomez (2005, p. 63) llama el ‘punto cero de la observacion’ y
conducia a asumir —como naturalizado— el relato historicista que aparece
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en los trabajos de ambos historiadores marxistas de forma completamente
explicita. A continuacion dos breves citas permiten ejemplificar lo anterior:

A) La descolonizacion no traduce solo el fracaso de la colonizacion; en
muchos aspectos expresa su triunfo; al abolir el objeto mismo de su accion,
la colonizacion desaparece tanto por sus €xitos como por sus errores, pese
a la violencia social con la que siempre se teje la historia de la humanidad.
(...)

A mediados del siglo pasado, Marx habia explicado el doble papel de la
colonizacion de la India, “uno destructor, el otro regenerador, aniquilacion
de una sociedad asidtica antigua y establecimiento de los fundamentos
materiales de la sociedad occidental en Asia”. Las transformaciones —que
sin duda solo constituyeron para los colonizadores un medio para obtener
el maximo beneficio de su dominacion- se convirtieron en factores de
renovacion nacional. (Miege, 1980, p. 230, cursivas mias).

B) La historia del mundo no occidental (o, méis exactamente, no
noroccidental) durante el S. xx estd determinada por sus relaciones con los
paises que en el siglo xix se habian erigido en los ‘seflores de la raza humana’.

Debido a ello, la historia del siglo xx aparece sesgada desde el punto
de vista geogrdfico, y no puede ser escrita de otra forma por el historiador
que quiera centrarse en la transformacion de la dinamica mundial. Pero
eso no significa que el historiador comparta el sentido de superioridad
condescendiente, etnocéntrico e incluso racista, de los paises favorecidos, ni
la injustificada complacencia que atn es habitual en ellos (...) Pero, a pesar
de ello, lo cierto es que la mayor parte de la historia mundial del siglo xx es
derivada y no original. Consiste fundamentalmente en los intentos por parte
de las elites de las sociedades no burguesas de imitar el modelo establecido
en Occidente, que era percibido como el de unas sociedades que generaban
el progreso, en forma de riqueza, poder y cultura, mediante el ‘desarrollo’
econdémico y técnico cientifico, en la variante capitalista o socialista”.
(Hobsbawm, 2001, p. 204. Cursivas mias)

A la luz de la critica poscolonial resulta evidente que en el planteo
de ambos historiadores ‘Europa’ (Occidente) es el ‘referente’ (para nada
‘silencioso’ en estos casos) que domina el relato, completamente visible en
el historicismo (que podria resumirse en ‘primero en Europa, luego en el
resto del mundo’) estrechamente vinculado con la tradicion marxista de
ambos autores. La propuesta, entonces, es presentar en el proximo apartado
un analisis de ese espejo europeo que atraviesa a la historiografia de
referencia que utilizaba en mis practicas para luego profundizar en algunos
de las modificaciones del proyecto que realicé a partir del encuentro con la
critica poscolonial, ese giro epistémico que surgid a partir de un conjunto
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de intelectuales formados en Europa y Estados Unidos provenientes de
territorios anteriormente colonizados.

La hegemonia de la Europa hiperreal y 1a ruptura postcolonial

Como sefiala Dipesh Chakrabarty (2008) Europa hiperreal —figura
de la imaginacion cuyo referente geografico es indeterminado- ha sido el
referente silencioso, el sujeto soberano de todas las historias y ha colocado
a las otras historias en una posicion de subalternidad que se hace visible en
dos sintomas.

El primer sintoma es lo que el autor define como la ignorancia
asimétrica, esto es, la necesidad que experimentan los historiadores
no europeos de hacer referencia a la historiografia europea sin que los
historiadores europeos sientan la necesidad de la correspondencia: «‘Ellos’
trabajan ignorando relativamente las historias no occidentales, lo cual no
parece afectar la calidad de su obra. Se trata de un gesto, sin embargo, que
‘nosotros’ no podemos devolver» (Chakrabarty, 2008, p. 58). El segundo
sintoma —que explica esa paradoja— es la piedra angular para comprender
la ruptura poscolonialista y «refiere a la naturaleza misma de los asertos de
las ciencias sociales» ya que:

Durante generaciones, los fildsofos y pensadores que conformaron las
ciencias sociales han creado teorias que abarcaban a la humanidad en su
integridad. Como es bien sabido, sus postulados se han producido en una
ignorancia relativa y, en ocasiones, absoluta, de la mayor parte del género
humano, es decir, de los habitantes de las culturas no occidentales. (...) La
paradoja cotidiana consiste en que nosotros encontramos tales concepciones,
pese a su ignorancia inherente sobre ‘nosotros’, eminentemente utiles para
comprender nuestras sociedades. (Chakrabarty, 2008, p. 59)

En este sentido, diversos autores sefialan que fueron los “grandes
descubrimientos” geograficos del s. xv los que habilitaron a Europa a
realizar una nueva configuracion narrativa de corte historicista que se
consolida en los siglos xvi y xix con el nacimiento y desarrollo de las
ciencias humanas. Esta nueva narrativa se realiz6 clasificando datos y
situandolos en «en un esquema temporal que presuponia una dinamica
evolutiva» mediante «estadios del desarrollo» en el que Europa ocupaba
el «més avanzado» (Fontana, 2000, p. 120). Se configur6 entonces el
espejo del progreso y, en consecuencia, la invencion del atraso y del
primitivo —lo que a su vez justificaba la explotacion en el contexto de
una Europa imperialista—. En palabras de Joseph Fontana:
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El modelo ordenado de desarrollo de la sociedad en diversas etapas que
habian de recorrer sucesivamente todos los pueblos tenia unas ventajas que
explican su formidable éxito. Permitia reducir el conjunto de la historia a un
solo esquema universalmente valido, situaba a las sociedades ‘mercantiles’
europeas —que muy pronto se definirian como ‘industriales’— en el punto
culminante de la civilizacion (lo que acababa convirtiendo la historia universal
en historia de Europa) y daba un caracter ‘cientifico’ tanto a las pretensiones
de superioridad de los europeos como a sus interferencias en la vida y en
la historia de los demas: el colonizador se transformaba en un misionero
de los nuevos tiempos que se proponia ensefiar a los pueblos primitivos el
‘verdadero camino’ hacia el progreso intelectual y material. (2000, p. 122)

Pero lo interesante a resaltar es que también los “otros” (o sea, los no
europeos) aceptaron las “falsas imagenes” creadas por Europa, quien
construyo su identidad “inventando” a los asiaticos, a los africanos y a los
americanos y les atribuy6 una identidad colectiva que no tenian y, a partir de
esos “retratos ‘unificados’” a escala continental comenzaron a corresponderles
“interpretaciones histéricas igualmente estercotipadas”. (Fontana, 2000,
pp. 127-128).

Los responsables de visibilizar tedricamente la dimension
epistémica del colonialismo fueron un conjunto de tedricos de las
excolonias europeas nucleados en el Grupo de Estudios Subalternos
y el trabajo pionero sobre esa tesis fue Orientalismo de Edward
Said (1978), considerado clave e fundacional en el intento de pensar
desde un enfoque poscolonial ya que deconstruye el proceso de
producciéon de los Otros no europeos por parte de Europa, en este
caso, de Oriente. Segun Said, orientalismo es el discurso sobre Oriente
elaborado por Europa a partir de finales del siglo xvir que «pretende
dominar, reestructurar y tener autoridad sobre Oriente» (Said, 1990,
p. 21) en el marco del proyecto imperial francés pero esencialmente
britanico —heredado luego por los estadounidenses—. Segun Said, el
orientalismo como disciplina le permiti6 a la cultura europea, por un
lado, manipular y dirigir a Oriente punto de vista politico, sociologico,
militar, ideoldgico, cientifico e imaginario y, por otro, reforzar su
propia identidad en detrimento de Oriente, considerado en un estadio
inferior (Said, 1990, p. 22).

Como plantea Said, el orientalismo es entonces «mucho mas
valioso como signo del poder europeo-atlantico sobre Oriente que
como discurso veridico sobre Oriente (que es lo que en su forma
académica o erudita pretende ser) » (1990, p. 25). Ese discurso
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construyd una representacion del mundo con una enorme fuerza
politica, lo que conduce al autor, necesariamente, a profundizar en los
vinculos entre imperialismo y la produccion del cultural porque tiene
un papel privilegiado en la experiencia imperial moderna y porque
«todavia proyecta considerable sombra sobre nuestra propia época»
(Said, 2001, p. 38) y se expresa en las imagenes proyectadas sobre
Oriente en clave de exoético, supersticion, seduccion a través del arte y
las ciencias (representaciones que abundan en nuestras clases).

Por lo tanto, como sefiala Santiago Castro Gomez, el gran aporte
de Said fue evidenciar que con «el nacimiento de las ciencias humanas
en los siglos xvin y xix asistimos a la paulatina invisibilizaciéon de la
simultaneidad epistémica del mundo. A la expropiacion territorial y
economica que hizo Europa de las colonias (colonialismo) corresponde
(...) una expropiacion epistémica (colonialidad) que conden6 a los
conocimientos producidos en ellas a ser tan sélo el ‘pasado’ de la
ciencia modernay. (2005, p. 27. Cursiva del autor)

Desde entonces el enfoque poscolonial ha sido fecundo en
diversos campos de produccion de saberes y particularmente en el
campo de la historia los aportes que buscan descentrar la narracion
hegemonica europea han sido variados y el primer giro puede marcarse
a partir del trabajo R. Guha, historiador indio formado en Inglaterra
(bajo el marxismo britanico y la influencia directa de E. P. Thompson)
quien encontr6 insuficientes los postulados y las herramientas de la
‘historia desde abajo’ para reconstruir procesos historicos de la India,
no solo porque desde esa mirada las revoluciones campesinas de la
India tendrian la condicién de ser pre-politicas —algo a todas luces
erroéneo a los ojos de Guha— sino también porque el enfoque marxista
de clase social resultaba insuficiente al invisibilizar otras formas de
dominacion en su interior.

En la busqueda de otra herramienta con mayor potencia analitica,
Guha apelo al concepto gramsciano de subalternidad y definié al
‘subalterno’ en el primer volumen de Estudios Subalternos de 1981,
como cualquiera que estuviera subordinado en términos de clase, casta,
edad, y género, oficio o de cualquier otro modo. Por lo tanto, todas las
dimensiones —historicas, sociales y culturales— de la existencia de
los subalternos debian ser objeto de analisis del historiador, asi como
también las €lites hegemonicas que son su contracara.

Desde esa ruptura, la conformacion del Grupo de Estudios
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Subalternos mantuvo la inquietud por los sectores sociales mas
desfavorecidos pero complejizando la mirada ya que los sectores
subalternos son multiples y existen gradaciones de subalternidad, a
la vez que intereses multiples. En ese sentido, el analisis que Guha
realiza en Las voces de la historia y otros estudios subalternos (2002)
sobre la rebelion campesina y de trabajadores agricolas en la region
de Telangana, en el sudeste de la peninsula India entre 1946 y 1951
resulta muy elocuente. Como sefiala Prakash, el giro tedrico dado por
el grupo implicd un acercamiento hacia la critica post-colonial en su
critica hacia ‘Occidente’ porque en sus raices los Estudios Subalternos
se proponian la critica a la construccion del conocimiento disciplinario
de la historia asi como sus procedimientos. La historia como disciplina
académica era abordada, entonces, como una categoria teorica cargada
de poder.

Particularmente en el contexto latinoamericano el enfoque
subalternidad/poscolonialidad fue recibido en un primer momento
como una interesante alternativa al modelo interpretativo marxista
por algunos tedricos comprometidos con un analisis «emancipador, de
abajo hacia arribay» (Mallon, 1995, p. 87) en un contexto de crisis de
los proyectos de izquierda a nivel regional y global, llegdndose incluso
a conformar un Grupo de Estudios Subalternos Latinoamericanos en
el afio 1993. Pero también ha sido objeto de criticas y discusiones en
clave refractaria. Teéricos como W. Mignolo, A. Quijano o S. Castro
Gomez han puesto el énfasis en los silencios de trabajos como el de E.
Said sobre lo que llaman la primera modernidad basandose los aportes
del filésofo argentino E. Drussel y su critica al eurocentrismo desde
la década del ’70. La tesis de Mignolo sostiene que la modernidad se
funda en la conquista de América —precisamente en el ‘largo siglo
xvI'— que posibilitd la configuracion del primer discurso:

Sin el occidentalismo no hay orientalismo, ya que ‘las colonias mas
grandes, ricas y antiguas’ de Europa no fueron las orientales sino las
occidentales: las Indias Occidentales y Norteamérica. ‘Orientalismo’ es
el imaginario cultural del sistema-mundo durante la segunda modernidad,
cuando la imagen del ‘corazon de Europa’ (Inglaterra, Francia, Alemania)
reemplaza la imagen de la ‘Europa cristiana’ de los siglos xv hasta mediados
del xvi (Italia, Espafia, Portugal)... Es cierto, como Said afirma, que el
Oriente se convirti6é en una de las imagenes europeas mas recurrentes sobre
el otro después del siglo xvii. Sin embargo, el Occidente no fue nunca el otro
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de Europa sino una diferencia especifica al interior de su mismidad: las Indias
Occidentales (como puede verse en el nombre mismo) y luego Norteamérica
(en Buffon, Hegel, etc.) eran el extremo occidente, no su alteridad. América,
a diferencia de Asia y Africa, fue incluida [en el mapa] como parte de la
extension europea y no como su diferencia. Esta es la razon por la cual, una
vez mas, sin occidentalismo no hay orientalismo (Mignolo en Castro Gomez,
2005, p. 56).

Mas alla de las diferencias entre el enfoque de la critica
poscolonial y el proyecto decolonial latinoamericano, lo interesante es
que su propuesta de ‘deconstruir’ el /ugar de Europa en la produccion de
saberes y la critica al historicismo moderno gener6 un giro epistémico
a la vez que brindaron herramientas conceptuales para poder operar
desde otros lugares en las ciencias sociales. En ese camino, la
‘deconstruccion’ de Europa como sujeto tedrico obligd a repensar
categorias fundamentales de la disciplina—como la temporalidad y los
sujetos— asi como las metodologias de trabajo —con los archivos y el
analisis de textos, por ejemplo— que por razones de extension no voy
a profundizar pero en el que se pueden encontrar aportes valiosisimos
para nuestras clases. Desde este enfoque fue que intentamos trabajar
junto a Valentin Vera (2015) sobre la historia de referencia del manual
de historia de cuarto afio de la editorial Santillana —bdsicamente la
Historia del siglo xx de Eric Hobsbawm (2001)— en un intento de
poner en palabras nuestra ruptura teorica con lo que habia sido también
nuestra historiografia de referencia del relato de nuestras clases.

Como puede observarse en el fragmento B, segun el historiador
britanico no puede escribirse una historia del siglo xx desde otro lugar
(teorico) que no sea Europa porque las otras historias son derivadas de
ella y no originales. Es mds, agrega que “consiste fundamentalmente
en los intentos por parte de las elites de las sociedades no burguesas de
imitar el modelo establecido en Occidente” (2001, p. 204). Adoptar esta
postura como referencia implica, entonces, asumir un eurocentrismo
epistémico explicito que trae consigo una fuerte carga de ‘violencia’
en la representacion de la otredad. En el caso de Hobsbawm, ademas
de colocar a Europa en ese lugar privilegiado que silencia ‘a las otras
historias’, plantea la relacion en clave mimética e incluso elitista: para
comprender esas otras historias alcanzaria con analizar esos ‘intentos’
de las elites no europeas de ‘imitar’ los modelos de referencia
elaborados por Occidente.
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En el mismo lugar tedrico se situa Miege (tal como puede
observarse en el fragmento A), quien apela directamente a Marx
para concluir sobre el ‘proceso descolonizador’ planteando que la
colonizacion tuvo un ‘doble papel’, siendo uno de ellos ‘regenerador’
—0 sea, positivo a sus 0jos— ya que permitid la ‘aniquilacion de
una sociedad asidtica antigua y establecimiento de los fundamentos
materiales de la sociedad occidental en Asia’. El espejo del progreso
marcado por esa linealidad queda completamente al desnudo.

La conclusion basica es que el denominador comun entre ambos
historiadores es la practica de su oficio en el marco de una tradicion
historiografica marxista que arrastra el historicismo de los andlisis de
Marx (que a su vez lo ‘hered6’ de Hegel y de toda la tradicion iluminista
en la que se asentd su trabajo —A. Smith sin ir mas lejos—). De ahi su
empleo de categorias como ‘preburgués’ y ‘precapital’ que indicaban
una relacion cronologica y tedrica. Como senala Chakrabarty, para
Marx

El advenimiento de la sociedad capitalista o burguesa (...) da origen
por primera vez a una historia susceptible de ser aprehendida mediante una
categoria filosofica y universal, la del ‘capital’”. La historia se convierte, por
primera vez, en cognoscible teoricamente. Todas las historias pasadas habran
de conocerse ahora (teéricamente, claro estd) desde la posicion ventajosa de
esta categoria, es decir, sobre la base de sus diferencias respecto a ella. (2008,
p- 60. Cursiva del autor)

A partir de ese postulado epistemoldgico la construccion de los
relatos histéricos marxistas sobre el tercer mundo giran alrededor de
las “transiciones”, y tienen como temas fundamentales las cuestiones
del desarrollo, la modernizacion y el capitalismo en clave mimética tal
como Hobsbawm y Miége, mirada que tiene como trasfondo el dominio
colonial europeo que situ6 a sus alteridades en torno a la carencia, falta
o incompletitud en un relato homogeneizante que tenia como horizonte a
Europa (Chakrabarty, 2008, pp. 62-63).

A la luz del giro poscolonial las preguntas obligadas resultaban
entonces evidentes: ;cOmo generar un proyecto de curso que no tenga a
Europa —hiperreal— como sujeto tedrico e invalide o subalternice otras
historias? ;De qué manera ingresar a clase otras representaciones de la
otredad no europea, de los subalternos?
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Descolonizacion y Tercer Mundo desde la Otredad y Subalternidad

En la introduccion sostenia que el contacto con algunos trabajos de
autores del Grupo de Estudios Subalternos y los intercambios de lecturas
al respecto con mis colegas fue lo que me permitié poner en evidencia lo
que esas elecciones historiograficas implicaban desde el punto de vista
epistemologico y me habilité la reflexion sobre el velo de mi proyecto que
invisibilizada a lo no europeo, en la medida que reproducia el espejo del
progreso construido por Europa. Lo que se hizo evidente de mis clases,
entonces, fue que en el mejor de los casos colocaba a la otredad en clave
de inferioridad, insuficiencia y carencia; o que directamente ‘borraba’ a los
sujetos —subalternos—. Como planteaba anteriormente, la reproduccion de
ese discurso/representacion de los Otros no era intencional pero me habitaba
silenciosamente, es decir, formaba parte del sentido comun y era invisible a
mis ojos. Fueron las nuevas herramientas de analisis las que me colocaron
en una encrucijada: desde la honestidad intelectual no podia continuar con
el enfoque marxista sobre el tema, pero (como introducir a mis clases esa
mirada tan compleja de la subalternidad?

La primera modificacion desde esa encrucijada fue un cambio en la
forma de abordar el trabajo en clase asi como en la bibliografia. Fue entonces
cuando introduje dos textos en modo de ficha de trabajo que presenté a mis
alumnos. El primero era una seleccion de fragmentos del libro Historia del
Mundo Actual 1945-1995 de F. Garcia de Cortazar y J. M. Lorenzo Espinosa
(1996). El segundo era la respuesta que M. Ferro (2008) le brinda a su nieto
adolescente ante las preguntas «;Por qué actualmente se habla tanto de la
colonizacién y la descolonizacion? ;Tiene algo que ver con el ascenso del
extremismo islamista? », tomado del libro E/ siglo xx explicado a los jovenes.

La ficha de trabajo de Garcia de Cortazar y Lorenzo Espinosa no
implicaba un cambio sino una continuidad historiografica respecto a lo
que venia proponiendo con Mieége y Hobsbawm pero lo seleccioné porque
me resultaba una escritura bastante ‘amigable’ para mis alumnos y porque
es una buena sintesis de la historiografia europea sobre el tema. Mediante
un conjunto de preguntas-guia de la lectura buscaba que los alumnos
reconstruyeran esa mirada:
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1. ¢Qué causas explican el comienzo del proceso descolonizador segun los
autores?

2. é{Qué modelos de emancipacion desarrollan? ¢A qué se debieron esas
diferencias? Anota algunos ejemplos de cada modelo.

3. ¢Quiénes se retnen en la Conferencia de Bandung de 1955? ¢{Qué elementos
tenian en comun? ¢Cuales fueron las principales resoluciones de la
Conferencia?

4. iQué relacion puede establecerse entre descolonizacion y Tercer Mundo
segln los autores? (Qué reparos tienen los autores respecto al uso del
concepto? éCudles son las caracteristicas de subdesarrollo que han sefialados
los “tedricos” para considerar a un pais tercermundista?

Por otra parte, la lectura del texto de Ferro también iba acompafiada ejercicios
simples mediante los que pretendia rescatar algunas claves del texto pero que
sentia me habilitaban abrir el espacio para la introduccién de algunas criticas
presentadas por el Grupo de Estudios Subalternos a la historiografia europea:

1. éQué términos prefieren utilizar los pueblos antiguamente colonizados para
referirse a la colonizacién y descolonizacidén segun Ferro? ¢Por qué?

2. Averigua datos basicos sobre la Conferencia de Durban, Sudafrica, 2001.

3. Sintetiza los tres “puntos de vista” que sefiala el autor [colonizadores,
anticolonialistas y colonos] para comprender mejor los problemas y debates
actuales en torno al tema.

Eltexto de Ferro, entonces, me permitia explicitar algunas dimensiones
epistémicas de las opciones historiograficas seleccionadas. En primer lugar
desde las denominaciones propuestas, intentando explicitar a mis alumnos
que nombrar es inscribir —colonizar— y que, por ello, la opcion por llamar
al proceso ‘descolonizacion’ trasluce una mirada territorializada en Europa
—un [ugar «que permite y prohibe» a la vez tal como plantea Michel De
Certeau (1993, p. 81)— que pone el énfasis en la salida de los europeos de
sus antiguos dominios coloniales pero que no le otorga ‘agencia’ a los sujetos
colonizados en el proceso y que por eso prefieren utilizar —segun Ferro— el
término ‘lucha de liberacion nacional’. A su vez, el texto también hace visible
los cuestionamientos acerca del uso del término ‘colonizacién’ por parte
de los pueblos antiguamente colonizados, que prefieren el uso del término
‘colonialismo’ por la carga peyorativa que conlleva al poner de manifiesto
las consecuencias negativas del proceso. Una de esas consecuencias —el
racismo— intentaba rescatar a partir de la Conferencia de Durban con la
informacion que los alumnos aportaran a la clase.

Luego de esas problematizaciones presentaba—bastante vagamente—
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algunos de los planteos de R. Guha y G. Spivak planteando lo insuficiente
que resultaba para estos teéricos las herramientas de analisis y las categorias
—como clase social— desarrolladas desde Europa en el pasado de la India,
asi como la existencia de historias y sujetos subalternizados. Pero mas alla
de que dejar escrito en el pizarrdén esos nombres y conceptos era vivido como
un triunfo, no encontraba nunca los caminos para aterrizar esas miradas
tedricas tan complejas al curso.

Por ello al afio siguiente agregué al proyecto la pelicula Bamako
(2006) de Abderrahmane Sissako como un intento de presentar una estética
diferente a la que mis alumnos estan acostumbrados —Ila hollywoodense—
y darle cuerpo a esos sujetos “borrados” del relato tradicional. La pelicula
tiene una doble trama cuyo eje es el patio de una casa de un barrio popular
de Bamako (Mali): por un lado narra el drama de la historia individual de
‘Melé” —una de las habitantes de las casas que tienen salida a ese patio que
se dedica a cantar en un bar— y su marido, ‘Chaka’ —desempleado— y
en paralelo una historia colectiva, ya que en el patio se instala un tribunal
con representantes de la sociedad civil que entablan un proceso contra las
instituciones financieras internacionales (el Banco Mundial y el FMI) a los
que consideran responsables de los principales problemas de la situacion
africana actual. En uno de los discursos que pronuncia uno de los abogados
del proceso plantea:

Acabemos ya con este baile de hipocritas, acabemos con este baile de
depredadores, recordemos los ultimos argumentos del Banco Mundial:
“hay una maldicién sobre Africa”. Y esa es la imagen espantosa que
Europa refleja sobre Africa y que a veces contamina los cerebros y mata las
conciencias criticas. Africa estaria condenada, la pobreza seria normal como
el genocidio tropical, la esclavitud o el neocolonialismo, y esta fatalidad
incluye también una certeza, la certeza de que el africano es ignorante, ;no
tuvimos ocasion de oirlo hacen unos dias cuando testifico la seiiora Souko?
tuvo la desfachatez de decir que sabia leer un balance, la mujer sabia se
dijeron todos, la mujer sabia, pero si el mundo es demasiado complejo para
los africanos jno saben nada! Y como no saben nada pueden descalificarlos
v quitar legitimidad a todo el espiritu critico que hemos oido valientemente
hace unos instantes en esta sala.”’ (cursivas mias)

Luego de presentar los datos formales de la pelicula, la trayectoria
del director y el argumento de la pelicula —vinculdndolo con el orden
econdomico pos Segunda Guerra Mundial trabajado anteriormente— me

92 Latraduccionle corresponde ala Lic. Barbara Igor Ovalle en https://misosoafrica.

wordpress.com/2011/11/30/bamako-una-pelicula-de-abderrahmane-sissako/.

Visto por tltima vez el 31/7/2017.
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preocupaba por rescatar dialogos como ese que me permitieran ejemplificar
la conceptualizacion mencionada. Pero el enfoque historicista reaparecia
de diversas formas en mis alumnos en el trabajo con las tematicas
siguientes como los A7ios Dorados (1950-1973). Rapidamente quedaba
claro que la consolidacion de la construccion que se realiza en ese periodo
del norteamericano (0 europeo) como sinéonimo de ‘civilizado’ era —
logicamente— el espejo donde se reconocian y lo no europeo/occidental
quedaba planteado en términos de ‘atraso’ o ‘barbarie’, al igual que le sucedia
a «los indios de los afios treinta y cuarenta del siglo xi1x, ser un ‘individuo
moderno’ era convertirse en ‘europeo’» (Chakrabarty, 1999, p. 9).

Por ello propongo, en el siguiente apartado profundizar en el analisis
de algunos de esos elementos que estadn detras de este relato de clase, esto es,
sobre las tradiciones académicas y de ensefianza de la historia, y sobre los
espejos culturales de mis alumnos que atraviesan el proyecto.

El espejo de mis alumnos y de las tradiciones académicas y de ensefianza

Los proyectos de curso —como proyeccion de nuestras acciones, de
nuestras practicas profesionales— no son un simple listado de contenidos
organizados en unidades y cortes temporales sino que tienen multiples
componentes y expresan diversas dimensiones y vinculos que cada uno de
nosotros tiene con la historiografia, con la filosofia de la historia asi como
un conjunto de intenciones pedagdgicas y politicas —por lo general poco
explicitas—.

Pero desde su surgimiento en las ultimas décadas del siglo
x1x la ensefianza institucionalizada de la historia estuvo vinculada
con un proyecto politico concreto y sus finalidades eran claras: el
fortalecimiento del Estado-nacion y la construccion de ciudadanos
homogéneos, lo que Zavala (2013, p. 583) denomina ‘pacto de origen’
que aun circula como mandato social, pero que parece carecer
de sentido en la actualidad. Ahora bien, partiendo de la base de
algo tan compartible como que el sistema educativo es una de las
institucionalidades fundamentales que realizan la distincion entre la
parte valorada de la cultura y la historia que debe transmitirse, de la
parte que no tiene valor, la cuestion se plantea en un doble juego: por
un lado, desde los proyectos —politicos— oficiales institucionalizados
y las tradiciones académicas y de ensefianza; y, por otro, de lo que
proponemos y hacemos en nuestras clases, esos intersticios de libertad
que habitamos como frontera con nuestros alumnos —con sus espejos
culturales—.

| 166 |



En lo que respecta al proyecto oficial (programa) de cuarto
afno”, si bien plantea como un conjunto de sugerencias, parece no
acusar recibo sobre los giros que se han producido en la produccion
historiografica y en la filosofia de la historia en los ultimos treinta afios
aunque ha sido reformulado en una fecha tan reciente como el afio
2006. Ninguna referencia aparece en las ‘sugerencias bibliograficas’
acerca de la historia conceptual, los estudios subalternos o la critica
poscolonial. Més bien se inscribe en las tradiciones académicas
(fundamentalmente francocéntricas) que forman parte tanto del campo
de la produccion como del de la ensenanza de la historia en nuestro
pais, donde la referencia silenciosa de Europa rompe los ojos y los
ejemplos abundan.

Como sefiala Zavala, si bien fue «la propia historiografia
francesa la que se encargd de ‘universalizar’ su historia nacional (...)
[también] tenemos que reconocer la adscripcion de la historiografia
y de la ensenanza de la historia en el Uruguay a la historiografia y
la didéctica de la historia francesas» (2015, p. 208). Resulta evidente
que en nuestros cursos de ‘Historia Universal’ el francocentrismo
de nuestra historiografia de referencia contintia siendo fundamental
(sumandole, basicamente, los aportes de la escuela britanica de “la
historia desde abajo”). Por ello es que hay muchos apellidos como
Michelet, Jaures, Godechot, Labrousse, Crouzet, Mi¢ge, Soboul,
Braudel, Lefrevbre, Vovelle, Furet, Le Goff, Chartier (también
Hobsbawm, Thompson, Rudé, o Burke, por citar algunos), que hemos
leido o aparecen en nuestras relatos de clase, fichas de trabajo, etc.
También las tradiciones de ensefianza hacen que otorguemos a ciertas
tematicas una importancia tal vez desmesurada: la revolucion francesa
y las ‘nuevas ideas’ son abordada en nuestras clases de quinto afio
‘como si fuera historia nacional’ (Zavala, 2015, p. 204); lo mismo
con las imagenes y representaciones, basadas en esa historiografia,
que elaboramos del feudalismo y la ‘Edad Media’ o las monarquias
absolutas. Como plantea Chakrabarty para el caso de los historiadores
en el primer sintoma que planteaba mas arriba, la historiografia europea
representa para nosotros una voz de autoridad en el conocimiento de la
disciplina y asi las llevamos a nuestras aulas; no estar al tanto de ellas
nos colocaria en una situacion, por lo menos, incomoda.

Por otra parte, creo que la propuesta de un proyecto alternativo para

93 Disponible en: http://www.ces.edu.uy/index.php/propuesta-educativa/20207
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nuestras clases —que intente provincializar Europa- debe tener en cuenta las
identidades culturales de los alumnos. Por ello, en este juego de espejos que
estoy proponiendo aqui resulta interesante presentar algunas lineas acerca de
las representaciones que tengo de esos espejos identitarios de mis alumnos,
en funcion de los cuales el proyecto ha tenido modificaciones. En ese sentido,
la idea planteada por algunos autores de que toda ‘identidad cultural’ es
fruto de una construccion colectiva sobre las bases de la experiencia, la
memoria, la tradicion —también plausible de ser construida e inventada
(Hobsbawm y Ranger, 2002)— asi como de una gran variedad de practicas
y expresiones culturales, politicas y sociales. En el caso de mis alumnos® (o
mejor dicho, de la representacion que tengo de ellos, violencia epistémica
mediante), sus espejos culturales (que me imagino que es el espejo en el que
ven reflejado el pasado histérico) era también el mio —y contintia siendo en
muchos aspectos— porque es el hegemonico en nuestro pais producto de
una construccion que se remonta al siglo X1x pero que adquiere su narrativa
clasica durante las décadas de 1920 y 1930 del siglo xx.

En ese contexto, en el del Centenario del Uruguay se configuré un
«proceso de reconstruccion imaginaria de la sociedad» (Demasi, 2004,
p- 19) donde la idea dominante era la de ser una sociedad cosmopolita cuyo
‘tipo nacional’ se habia formado exclusivamente con los aportes de la ‘raza
blanca’ —europeos occidentales-, descartando o valorando negativamente los
aportes de inmigrantes de otras procedencias étnicas, asi como de indigenas
o africanos: «En ese sentido, se insistia mucho en la nocion de ‘crisol’ étnico 'y
racial, aunque no se ocultaba su alcance restringido a la ‘combinacién social’
de los inmigrantes de ‘paises de la raza blanca’» (Caetano, 2010, p. 164).
La incorporacion de la idea de ser una excepcionalidad dentro de América
Latina, un pais europeo dentro de un continente del que se sentia extranjero,
configurd desde entonces el espejo de Europa como el referente silencioso
de esta supuesta Suiza de América fuertemente colonizada culturalmente por
Gran Bretafia y Francia primero, y por Estados Unidos después (dependiendo
el ambito de la cultura en el que uno quiera profundizar).

Lo interesante entonces, a mi modo de ver, es que si acordamos con E.
Said en la tesis planteada en Orientalismo, el espejo adquiere otra dimension.
Es decir, la Europa/occidente no es solo el espejo en el que tradicionalmente
queremos vernos sino que vemos a los otros a través de ¢l: ‘consumimos’
representaciones culturales de esos otros —indigenas, africanos, asiaticos,
europeos del este— mediadas por el poder imperial francobritanico que

94 Una aclaracion se hace pertinente: me estoy refiriendo a la representacion que
tengo de mis alumnos de los colegios (privados) donde trabajo con continuidad
en el curso de cuarto ano desde el afio 2011. El sentido de pensar este articulo
desde alli tiene que ver con que los cambios en el proyecto han estado en relaciéon
con mis percepciones y representaciones de ese universo de alumnos.
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los colocd/a en el lugar de la carencia, la inferioridad y, particularmente
en el campo de la historia, en el lugar del ‘anacronismo’, ya que sobre esa
nocién de superioridad occidental es que se levant6 el edificio cultural del
imperialismo (Said, 2005).

Por su parte, asi como la literatura, la pintura y la musica ocuparon un
lugar central en la cultura imperial europea del siglo x1x en la representacion
y la construccion de la otredad —de Oriente, por ejemplo— el consumo
de artefactos culturales de mis alumnos —en los campos de la musica,
la literatura, el cine o television— esta en relacion con lo que el mercado
masivo ofrece®. A su vez, los medios masivos de comunicacion juegan un
rol clave en las representaciones Unicas y estereotipadas de la otredad no
europea occidental. La novelista nigeriana Chimamanda Ngozi Adichie lo
plantea en de la siguiente manera en una de sus conferencias Ted:

Si yo no hubiera crecido en Nigeria y si mi impresion de Africa procediera
de las imagenes populares también creeria que Africa es un lugar de hermosos
paisajes y animales, y gente incomprensible, que libran guerras sin sentido y
mueren de pobreza y SIDA, incapaces de hablar por si mismos, esperando ser
salvados por un extranjero blanco y gentil.*

Creo que la representacion de “Africa” que tienen mis alumnos se
parece bastante a esa descripcion. Por supuesto que soy consciente de la
generalizacion estereotipada y, como planteaba al comienzo, de la violencia
epistémica que suponen mis palabras (se me puede acusar incluso de caer
en la misma critica que estoy realizando acerca de los ‘relatos tinicos’) pero
es grosso modo la mirada hegemonica que encuentro de su parte al trabajar
tanto ‘Descolonizacion y Tercer Mundo’ como otros temas.

No resulta extrafio, entonces, que la narrativa historicista de la
historiografia europea con sujetos borrados o visibles pero en términos de
insuficiencia que aparecia y aparece en mis clases no llame la atencion de
mis alumnos, ya que si algo deja al desnudo la critica poscolonial es que el
orden colonial continia ordenando el mundo contemporaneo en términos de
jerarquia, jerarquizacion y autoridad. En ese sentido, estamos atrapados en
esa forma de colonialismo cultural homogéneo y uniforme que no habilita la
diferencia/heterogeneidad y que en nuestras aulas continuamos sosteniendo
mediante el engafio de la historia universal.

95 Al escribir estas lineas (y como forma de alivianar mi conciencia) les pedi que
escribieran en una hoja para entregar —con o sin nombre- una breve lista sobre
sus preferencias y gustos en el ambito de la literatura, la musica y el cine.

96 Disponible en https://youtu.be/Dgolhs241zeg. Visto por dltima vez el 31/7/17.
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Conclusiones o el desafio de repensar el curso para transformarlo en un
prisma

El discurso es una parte del esfuerzo revisionista postcolonial de
reclamar tradiciones, historias y culturas al imperialismo y es también
un modo de introducir los diferentes discursos del mundo sobre
condiciones de igualdad (Said, 1996, p. 48).

Aceptar el desafio que supone el ingreso de los giros
historiograficos que se vienen produciendo desde hace mas de treinta
afios supuso —supone— en mis practicas cotidianas de ensefanza de
la historia y en los proyectos de curso el gran problema de por donde ir,
es decir, como hacer ingresar esos planteos tan complejos que permitan
hacer visible el espejo de Europa y propiciar un desplazamiento que
habilite la diferencia, la heterogeneidad, el prisma en las clases.

Los intentos que he realizado hasta el momento han sido
bastante timidos pero la idea de hacer como si no existiera ninguno
de los cuestionamientos planeados no parece una eleccion sensata ya
que significaria ir a contrapelo de la historiografia. Est4 claro que no
tengo muchas certezas sobre el camino a transitar —tampoco pretendo
plantear ninglin tipo de receta— pero me parece que es alli, justamente,
donde reside lo mas interesante del desafio: implicara probar distintos
acercamientos e ir viendo como reformular en clave democratica el
proyecto. Por lo tanto, este articulo se situa —al igual que el proyecto
historiografico de Chakrabarty de Provincializar Europa— desde lo
que aln no existe (mas alla de esos intentos relatados en el articulo) y
s6lo puedo hacer referencia a ese camino a partir de algunas lineas que
van hacia ese horizonte.

Para empezar, tal como planteaba Mario Rufer en el curso que
brindd hace unos meses en el Claeh,” se hace necesario trabajar con la
critica poscolonial como un “archivo”, es decir, como un corpus moldeable
(herramientas de analisis), lo que implica evitar la dogmatizacion de
la mirada o pensar el giro poscolonial como programa politico que se
proponga ‘recuperar’ —desde una mirada romantica— algo pristino
y perdido de las culturas silenciadas/violentadas tal como lo propone
la perspectiva decolonial latinoamericana. Creo que el proyecto de
provincializar Europa de Chakrabarty es un camino mucho mas
fecundo en el sentido de que reconoce que algunos de los ‘universales’

97 Merefiero al curso “Historia y poscolonialidad” que se llevé a cabo los dias 24, 25
y 27 de abril.
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construidos por/desde Europa (Occidente) son inadecuados pero también
son indispensables. No se trata, entonces, de un proyecto parricida
que busque mantenerse al margen de Europa como plantea la pésima
traduccion al espafiol del titulo del libro de Chakrabarty sino mas bien a
obligarse a pensar en clave de hibridacion para poder imaginar el mundo
«como radicalmente heterogéneoy» (2008, p. 80).

Por otra parte, creo que la apuesta debe ir mas allé de las micro
intervenciones que plantedbamos con Valentin Vera (2015) cuando
analizdbamos el manual de Santillana; de a poco, como se vaya
pudiendo —siempre a partir de las herramientas disponibles— creo que
la apuesta es reformular el proyecto de curso siendo capaces de generar
en nuestras clases procesos de deconstruccion de las narraciones —
lineales y homogéneas— para habilitar realmente otras formas de ser/
estar en mundo, otras temporalidades y otras formas de hacer con los
otros. Por supuesto que las representaciones siempre estan alli para
colocar sus limites y, como plantea Spivak, debemos hacernos cargo
de la violencia epistémica que ello implica, recordando que los otros
son irreductibles. Pero al menos seran otros, asi, en plural.

Algunos caminos posibles para hacer visible el proyecto
modernizador del discurso historiografico (no solo europeos sino
también de los nacionalismos del tercer mundo que han sido sus
socios) pueden ser, por un lado, transparentar en las clases la represion
y la violencia de esos proyectos tanto como sus «estrategias retoricasy,
es decir, esos «cimientos no democraticos de la ‘democracia’» como
plantea Chakrabarty (2008, p. 77); y, por otro, estar atentos a la
politica de los «anacronismos» que aparecen en nuestras clases tanto
en nuestros discursos como en las voces de nuestros alumnos, ya que
como plantea Rufer alli se desnuda ese proyecto modernizador que no
puede aceptar la co-existencia, la co-presencia de la diferencia porque
altera la imagen temporal homogénea construida (Rufer, 2010, p. 17).

A su vez, creo que un proyecto diferente podria partir de tener
en cuenta que la critica poscolonial es desde sus origenes un campo
interdisciplinario, por lo que una via de ingreso interesante a nuestras
clases puede ser por ese lado, apostando por ejemplo a la literatura como
forma de hacer llegar otras voces, miradas y locus de enunciacion que
permitan escapar al relato dominante y abandonar «las ideas fijas de la
identidad colonizada y la definicion culturalmente autorizaday» (Said,
1996, p. 57).
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Finalmente, creo que asumir el desafio implica, por lo menos
personalmente, un mayor compromiso en muchos sentidos. Para
empezar, con la lectura del archivo poscolonial, ya que los docentes
ensefiamos lo que sabemos y en ese sentido el desafio por generar un
curso prisma es también un desafio para la formacion personal, con el
agregado de que el acceso a ese archivo es a veces complejo por las
barreras idiomaticas. En segundo lugar, un mayor compromiso con el
tiempo para pensar, es decir, para proyectar la accion y para ir probando
y desechando proyectos, propuestas y abordajes. En tercer lugar, buscar
un mayor intercambio con mis colegas de ideas, abordajes, lecturas y
experiencias y, por supuesto, con mis alumnos, en el entendido de que
pueden realizar importantes aportes en la deconstruccion e incluso
en traer a clase novedades en su consumo cultural tales como el pop
coreano —también llamado ‘k-pop’— o ‘doramas’ japoneses que
pueden habilitarnos a partir desde otros lugares en esta empresa.
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;Somos americanos? El lugar de América en las clases
de Historia

JIMENA AMATTO Y VALENTINA VELOSO
A modo de introduccion

Este articulo surge desde el cuestionamiento de nuestras practicas
como profesoras de historia de segundo afio de Ciclo Basico, principalmente
desde la inquietud sobre el abordaje de lo ‘americano’ del programa.
Es decir, nos cuestionamos el lugar que tiene en nuestros cursos la
historiografia poscolonial en la medida en que vemos que predomina en ellos
una historiografia donde encontramos por ejemplo a Todorov y a Bethell
entre otros autores, que trabajan con América Latina, pero que ni siquiera
pertenecen a ella y cuyo enfoque no abandonan las tradiciones intelectuales
europeas. La revision de nuestros programas se basa en el acercamiento de
lecturas de autores poscoloniales y decoloniales recientes. Estos nos han
llevado repensar el enfoque que venimos trabajando en nuestras clases y a
reflexionar sobre nuestros accionar con los estudiantes, accionar no siempre
congruente con el discurso que queremos construir.

Partimos de la base que el programa oficial brinda la posibilidad de
trabajar desde un enfoque americano, en su diseflo y en la historiografia
sugerida. Entre sus consideraciones previas esta propuesta plantea que «busca
poner el énfasis en la ensefianza de la Historia de América y especialmente
de la Region Platense y del Uruguay». Para ello el programa propone que las
unidades donde el proceso europeo estén presentes, se articulen «pensadas
para ser tratadas en relacion y en funcion a los procesos que se desarrollan en
el continente americano y en el ambito nacional. Esta perspectiva permitird
abordar la simultaneidad y contemporaneidad de los mismos».%

Por un lado, no hay duda que el estudio de Europa queda como marco
referencial y funcional para trabajar los procesos americanos; por otro lado,
se pretende que los procesos que se desarrollan en América y en la region
nacional sean abordados de forma simultanea con los procesos europeos.
Desde nuestro punto de vista expresa una vision claramente eurocéntrica de
los procesos historicos, siguiendo una logica de embudo. América, la region
platense y del Uruguay se explican, de esta manera, a través de Europa.

Si bien nuestra conviccidn es pensar y trabajar en clase una América
sin la mirada vigilante de Europa, nuestro accionar —por diversas razones

98 Todoslos fragmentos del programa oficial han sido extraidos del sitio webb:http://
www.ces.edu.uy/files/Planes%20y%20programas/ref%202006%20CB/2do/

historia.pdf
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que seran desarrolladas mas adelante— termina siendo un claro espejo de
esa logica interpretativa. Para ejemplificar esta cuestion dicotdmica nos
centraremos en la ‘Conquista y colonizacién de América’, que es uno de los
temas en los que mas se acentua dicha dicotomia y que, a la vez puede ser

Este articulo constara de tres partes que dan cuenta del trayecto de
trabajo realizado hasta el momento dentro del programa de segundo afio. Es
un intento de develar esa vision eurocéntrica que atraviesa nuestras clases,
los fracasos y los nuevos horizontes. En primer lugar serd el programa
oficial el que nos ocupe, particularmente en relacién al momento en que nos
enfrentamos a elaborar nuestro propio programa del curso. Este representa
para nosotras el inicio de varios cuestionamientos: qué seleccionar, para
qué y con qué intenciones; el panorama se vuelve mas complejo si a eso
le sumamos nuestras intenciones de trabajar la historia de América, desde
otros enfoques que nos brinda la filosofia de la historia contemporanea.

En segundo Ilugar, consideramos que es importante exponer
nuestras experiencias en la elaboracion de este programa, los avatares que
constantemente enfrentamos entre lo que pretendemos, lo que seleccionamos
y lo que quisiéramos se generase en la practica. Focalizandonos en conquista
y colonizacion nos proponemos trazar una posible ruta donde América Latina
sea entendida como una unidad de analisis, basandonos en la construccion
del relato en nuestras clases y a partir de los textos seleccionados para
trabajar.

Porultimo, es en este sentido que pretendemos analizar la historiografia
que articula y solventa el analisis de dicho periodo, abordandola desde
dos lugares posibles: la historiografia ‘clasica’ europea y la historiografia
poscolonial. Nos orienta la idea de encontrar las ‘herramientas’ que nos
permitan darle un giro al abordaje del proceso de conquista y colonizacion
europea de América. Pondremos sobre la mesa los documentos histéricos
que utilizamos en clase, cdmo los presentamos, como los hilamos, asi como
la historiografia que utilizamos para elaborar nuestro propio discurso. Por
ultimo, y no menos fundamental, falta algo en la relacion con el hoy: de
qué hablamos cuando hablamos de América y cuanto de ‘esa historia’ nos
hace pensarnos como latinoamericanos y llevarlo a nuestras clases desde
este lugar.

Algunas cuestiones sobre el programa oficial

Nos proponemos analizar de forma general y breve algunos de los
elementos centrales en los que se articula el programa oficial de segundo
ano, reformulacion 2006. Nuestro proposito es tomarlo como insumo para
analizar el lugar que tiene América como unidad de analisis desde su realidad
histérica en términos de contenido, fuentes, historiografia y abordaje.
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Somos conscientes que trabajar desde el programa oficial implica diferentes
aspectos a analizar, abarcando desde sus intenciones hasta su presentacion
cronolodgica, entre otros. No debemos perder de vista entonces que los
programas oficiales son un gran punto a discutir entre docentes. En este caso
pretendemos plantear simplemente una sola cuestion que nos preocupa para
este articulo en relacion con nuestras practicas.

Si bien la fundamentacion del programa oficial le reconoce al docente
la plena autonomia del disefio programatico del curso, aludiendo a que aquel
es solo una referencia, jerarquizando y distribuyendo los contenidos dentro
de la generalidad del programa. «Sera, por tanto, tarea de los docentes incluir
en sus planificaciones anuales dicha distribucion tentativa (cronograma), que
debera revisarse con frecuencia y ajustarse a los requerimientos puntuales
de cada grupo, procurando el abordaje comprensivo de todas las unidades».

Por otro lado, el desarrollo del curso tiende a presentarse a partir
de una logica que tiene que ser cumplida con determinados tiempos, ejes
programdticos y conceptos jerarquizados «De todas maneras, somos
conscientes de la extension y complejidad de los contenidos conceptuales
a trabajar en este nivel, en funcion de la limitada disponibilidad horaria del
curso. Esto implicara un esfuerzo de planificacion por parte del docentey.

Se plantea ademas la necesidad de centrar la mirada en un ‘otro’
hasta el momento soslayado, pero sin evidenciar la realidad epistemologica
de la que resulta ese ‘otro’, adjudicando a esta problematica la polémica
entre los conceptos ‘encuentro’, ‘choque’, ‘aculturacion’, ‘transculturacion’
‘consideramos relevante mostrar la diversidad cultural existente en el
continente americano a la llegada del europeo y problematizar sobre el
significado de lo que se ha denominado ‘descubrimiento’ y conquista
(¢;encuentro?, ;,choque?, jaculturacion?, jtransculturacion?).

En cuanto a la ensefianza plantea una jerarquizacion de los procesos
generales (principalmente en primer ciclo, mientras que para segundo
ciclo una seleccion de algunos de ellos para profundizarlos. Si bien se hace
referencia a la escasa carga horaria que tiene la disciplina para lograr estos
cometidos, se plantea un programa que periédicamente involucra infinidad de
procesos historicos y de épocas (con periodos de tiempo que se superponen).
Sospechamos entonces que en este punto, no se tiene en cuenta la realidad
educativa (que bien vale mencionarla), ni los diferentes tiempos necesarios
para el aprendizaje de los contenidos, ni las diversidades de los mismos por
parte de los estudiantes, que generen un acercamiento mas empatico con
la historia. Se contradicen aqui los tiempos reales de trabajo, los procesos
de aprendizaje, el desarrollo de las habilidades cognitivas, con el grado de
desarrollo que propone el programa en cuanto a expectativas. «A su vez, es
un medio para desarrollar actitudes intelectual y socialmente tolerantes, en
tanto permite el conocimiento del ‘otro’».
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La idea de hacer referencia al programa oficial radica en la revision del
mismo, teniendo en cuenta que a la vez es una revision de nuestras propias
practicas. La conceptualizacion de una historia europea, conica (haciendo
referencia al concepto ‘embudo’ del pensar los procesos historicos) ha sido
parte también fue dominante en nuestra formacion profesional. Es asi que
la historiografia que abunda en nuestras planificaciones es basicamente
decimonoénica europea, donde la presencia del documento avalado impone
veracidad a la disciplina. Con esto no estamos diciendo que sea planteada
una ensefianza de la historia sin los documentos y sin la interpretacion de
los mismos por la historiografia, sino, en el intento de incursionar en las
filosofias de la historia, pensar de qué otra manera poder presentar esos
documentos u otros. Incluso, sin abandonar la historiografia que utilizamos
hasta ahora, repensar e interpelar en clase, desde estos ‘nuevos’ estudios
poscoloniales, a estos mismos historiadores eurocéntricos. Esa misma
historiografia eurocéntrica a la que hacemos mencién, es la que hace
sugerencia el programa oficial. Por lo que da a entender a que tanto los
procesos historicos, como los conceptos, enfoques y evaluaciones, giren en
funcién a una concepcion de la historia en la cual América es entendida
Unicamente a partir de Europa. Esto mismo se repite cuando pensamos en
las inspecciones de asignatura.

Por lo tanto, la bibliografia recomendada para América Latina
por los autores de este programa —especificamente en relacién al tema
seleccionado ‘conquista y colonizacion’— podemos apreciar que estd
basada en historiadores que interpretan la historia desde una posicion
eurocéntrica—. En algunos casos plantea la probleméatica en torno al uso
de términos como ‘encuentro’, ‘llegada’, ‘descubrimiento’. La impronta es
en base a documentos pertenecientes a los archivos espafioles como lo son:
Historia de América Latina: América indigena, la conquista de Carrasco y
otros (1985); América Latina II: época colonial de Konetzke; (2010) Europa
v la expansion” de Parry (2014); La conquista de América. El problema
del otro de Todorov (2014). Estos son algunos autores que trabajan dicha
tematica y que, desde diversos enfoques, centralizan el proceso a partir del
accionar europeo, citando documentos historicos del archivo de Las Indias.
Es interesante observar que en la bibliografia recomendada del programa
oficial (2006) no aparecen obras como las de Miguel Leon-Portilla, haciendo
referencia a solo un autor, y menos atin autores de los estudios poscoloniales,
decoloniales ni de la subalternidad: Mignolo (2003), Rufer (2016), Mallon
(2003), Quijano (2000), Castro Gémez (2007). Por lo que resulta extrafio
el interés de centralizar los procesos en América por parte del programa
oficial, sin abandonar la l6gica de domind de los coletazos europeos. Cabe
preguntarse siguiendo esta linea para qué entonces hablar de la importancia
de: «nuestra actualidad multicultural y plurilingiiistica (siendo) significativo
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apelar al concepto de cultura mestiza y rastrear sus origenes», como expresa
el programa. Se plantea asi, una contradiccion entre promover un lineamiento
que hace foco en lo americano, pero que sugiere solo bibliografia, que
sustenta un analisis de América bajo la sombra de Europa, ‘olvidando’
hacer visibles los lazos del colonialismo. Esta contradiccion deja en claro
que no hay un intento por incursionar en las corrientes historiograficas y
filosoficas que pretenden cuestionar el lugar de la produccion y que apelan
a interpelar los ‘archivos’ del periodo colonial, sosteniendo que «El archivo
crea silencios y reproduce secretos; sobre ellos sdlo podemos trabajar, si
acaso, proponiendo el interrogante como herramienta epistémica y politica.
(...) es desnaturalizarlos preguntando por quiénes y para quiénes habla el
archivo, qué miradas legitima, qué cuerpos acalla, qué codigos de valor
sobre los cuerpos invisibiliza, para qué secretos perdurables trabaja y sobre
qué silencios descansa su reproduccion meticulosa» (Rufer, 2016, p. 169).

Estamos hablando de estudios que puedan plantear no sélo la necesidad
de trabajar de otra forma con el archivo, sino también proponer una forma
diferente de entender la consolidacion del sujeto, sin cerrarse a la posibilidad
de un so6lo sujeto conocido y creado por la historia occidental europeizada
y europeizante, que ademas socavar los vinculos establecidos con América
producto de la dominacién colonial. Sobre estos puntos es donde surgen
todas las cuestiones al momento de planificar segundo afio. ;Como trabajar
la historia de América por fuera del orden colonial fundante? ;Como trabajar
a los sujetos americanos sin la clasificacion de “otros” que se produce con la
llegada a América? Esta idea parte del planteo de Mario Rufer (2016) quien
propone comenzar por hacer otro tipo de preguntas al archivo, intentando
buscar a quiénes esconde y por quiénes habla. Pensar nuestras practicas
desde este lugar cambia la mirada al cuestionar el uso de historiadores como
por ejemplo Leon Portilla (2014) que transcribe y traduce textos en Nahuatl
haciendo (sin una intenciéon expresa) del subalterno un sujeto hablante
(Banerjee, 2014, p. 8). Esto nos lleva a tomar una decision sobre el lugar en
el que colocamos a los indigenas de América, es decir, preguntarnos: ;Como
los trabajamos? ;Desde una mirada subalterna?, ;decolonial?, ;poscolonial?
(En nombre de quién o quienes hablan los documentos y el propio relato de
los historiadores que utilizamos en clase?

Por lo tanto desde la conviccion de querer trabajar América sin ser
entendida tnicamente desde Europa, incursionando en corrientes que
producen significados desde el colonialismo, que trabajan con el archivo
desde otra mirada, y que producen un sujeto situado desde la colonia, es
que repensamos nuestras practicas y los proyectos con un giro diferente.
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Conquista y colonizacién de América: entre lo pensado, lo hecho y mi-
radas a futuro

Nos proponemos pensar y poner en cuestion la manera en que
trabajamos dentro del programa la tematica especifica de conquista y
colonizacion de América. Lo hacemos en pos de desentrafiar en qué
aspectos de la preparacion del tema y de la posterior construccion del relato
enunciamos el tema desde otros lugares que no son precisamente desde
la mirada americana. No debemos obviar entonces, cual es el planteo que
hace el programa sobre el posible abordaje de esta tematica, asi como la
bibliografia que se recomienda para ello y los documentos a utilizar, aspectos
que esbozamos mas arriba.

Estas tematicas corresponden a la unidad II del programa llamada
El escenario americano y la expansion europea, donde la conquista y
colonizacion asi como la posterior conformacion del imperio Espaiiol
son el centro de la unidad. El primer punto de ésta propone abordar
brevemente la realidad indigena —y el término breve puede remitir a varios
elementos relacionados con los tiempos destinados a los temas, aspecto no
menor—. Dedicarle solo una breve caracterizacion al territorio americano
‘precolombino’ (término en si mismo cuestionable desde la logica que
venimos planteando, ya que enuncia América como una unidad ontologica
previa a la llegada del europeo) implica abonar el terreno con algunos
elementos necesarios para entender posteriormente la llegada de y el
encuentro con los europeos. El segundo punto dentro de esta unidad propone
trabajar la conquista especificamente. Los conceptos claves sugeridos alli
son aculturacion, transculturacion, hibridacion cultural, diversidad, entre
otros.

A. Lo pensado y lo hecho: construccion del relato

Varios son los elementos conjugados en la preparacion de un proyecto
de clase, en este caso de varias clases en las que se abordara esta tematica.
En primer lugar, nos enfrentamos a la tarea de definir qué es lo que vamos a
ensefiar de este tema. Poniendo en perspectiva nuestras practicas anteriores,
nos encontramos con algunos intentos de colocar a América en otro lugar,
que reivindique la tarea de estudiar al otro” desde su lugar y desde las
voces de quienes forman parte de este territorio. Aparecen en nuestras
fichas de trabajo fragmentos de texto extraidos de: Vision de los vencidos.
Relaciones indigenas de la conquista de Leon-Portilla (2014); La conquista
de Ameérica. El problema del otro de Todorov (2014); Extincion de los

99 Tomando a ese otro como un sujeto a conocer y no como un otro en el
sentido de tolerado que plantea el programa.
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indigenas en el Rio de la Plata de Consens (2010); Discursos legitimadores
de la conquista y colonizacion de América de Francisco Castilla Urbano
(editor) (2014). Hemos trabajado ademas con documentos histoéricos como
los del archivo de las Indias: Fragmentos de las breves obras de Bartolomé
de Las Casas, Juan. G Sepulveda y de Guaman Poma de Ayala, entre otros.
Asi como por ejemplo utilizando diferentes recursos como la conocida
cancion de Amparo Ochoa Maldicion de Malinche. Con esto intentamos
despertar sin demasiado éxito una sensibilidad en nuestros estudiantes que
les resulta ajena, ya que en los hechos es una sensibilidad que nos moviliza
a nosotras, porque creemos que en esa letra estd gran parte de la historia
politica que queremos reivindicar como latinoamericanos. Tanto la cancion
como los documentos seleccionados forman parte de un gran autoengaio.
Pretendemos por un lado trabajar con un sujeto americano a conocer, sin
recurrir al analisis de la historiografia que coloca a Europa como epicentro
de los procesos historicos. Finalmente elegimos autores y documentos que
no escapan a esta logica, y nos sonreimos cada vez que volvemos a usar en
nuestras clases la cancion Maldicion de Malinche. Sabiendo que Malinche
0 Marina, es una construccion nacionalista que reivindica en diferentes
aspectos los problemas de la identidad mexicana (convertida a posteriori en
un simbolo con connotacioén negativa en la mayoria de los casos, vinculada a
la conquista y a los problemas del mestizaje en América Latina).

Hay varias lecturas de la Malinche, asi como maneras de pensarla,
entenderla, analizarla y apropiarla por los historiadores, escritores,
pensadores, poetas y por movimientos sociales, transformandola muchas
veces en un icono mexicano. Interviniendo desde la postura de que lo que
corresponde al género y a lo subalterno pueden relacionarse convergiendo
en la relacion entre la formacion de ‘sujetos’ e ‘identidades’, y tomando en
ensayo de Spivak Puede hablar el subalterno (1988), es que Ishita Banerjee
(2014) analiza a la Malinche:

(Qué pasa con el significante y el significado cuando la «voz de la
Malinche es asumida por otros? ;La tarea de ‘excavacion, recuperacion y
celebracion del individuo histérico’, en este caso la Malinche, ‘el esfuerzo por
hacerla accesible’, no esta escrita en el ‘doble imperativo’ de recuperacion y
pérdida? (Spivak, 1993, p. 199). ;Acaso los valiosos intentos por corregir la
historia o desmantelar la violencia masculina (epistémica o no), no terminan
por ocultar las posiciones asumidas por el sujeto intelectual que apuesta por
la heterogeneidad de los sujetos? ; Acaso la suspension de la Malinche en este
violento ‘ir y venir’ no es la representacion de la desplaza? ;Hay una manera,
entonces, de dejar a lo subalterno hablar o con y no hablar por el subalterno?
(Banerjee; 2014, pp. 34-35)
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Este articulo de Banerjee (2014) pone de relieve lo interesante de poder
pensar a la Malinche como un modelo alternativo del sujeto y de identidad,
en el sentido de entender ambas formaciones infundidas en las relaciones
de poder. Haciendo referencia, por un lado, a las «dobles practicas de
representacion» que plantea Spivak (1988) en el sentido de ‘hablar en nombre
de’ y ‘hablar en re-presentacion de’. Por otro lado, la idea de irrecuperable de
la conciencia del subalterno, quedando mas afinada esta irrecuperacion en
la conciencia de la mujer y de lo dificil que es juntar todas las voces de las
mujeres en una sola. Pero mas que nada, es del planteo que hace Banerjee
sobre el pensar a Malinche, desde los discursos de las construcciones de la
nacion mexicana, desde los estudios feministas y, parafraseando a la autora,
sobre el pensar de cuando se habla de Malinche desde quién se la hace hablar
u desde quién de la presenta o re-presenta. Es a partir de estas lecturas
sobre las que cuestionamos la utilizacion en clase de la cancion —Maldicion
de Malinche—, ya que por una parte nuestra intencion es la de reivindicar
una condicion histdrica, que involucra la letra, la autora y los intérpretes,
poniendo de manifiesto lo americano e intentando hacer justicia, de alguna
manera, frente a lo acontecido en América desde la época de la conquista.
Pero colocamos a la Malinche como la responsable de la propia enfermedad
del presente, presentandola como la figura que facilitd la conquista y que dio
origen al mestizaje. Predominando la nocion de clase subalterna por sobre
la nocién de otredad, por tanto predominando una vision, si se quiere mas
occidentalizada de un ‘otro’.

Resulta de esto la disyuntiva entre lo que trabajamos en clase y lo que
plantean los estudios poscoloniales, que en definitiva es a lo que pretendemos
apuntar. Esto es, asi como trabajamos a Malinche, trabajamos la conquista.
Pero sin directamente trabajar sobre las mediaciones sobre las presentaciones
y re-presentaciones que de la Malinche hacen los historiadores y pensadores
hablando ‘desde su lugar’.

Con el horizonte claro, queriendo hacer foco en América, volvemos
a pensar como abordar conquista y colonizacion, recurriendo a esa misma
historiografia de proyecciones eurocéntricas, para revisarlas; para encontrar
en ellas un giro que nos acerque tal vez a ese horizonte. Dos autores
que utilizamos hasta el momento y se encargan de elaborar conceptos
relacionados, son Bethell y Todorov. En este caso partimos directamente de
lo trabajado por ellos, en el entendido de que estamos ensefiando una posible
vision inteligible del pasado. Esto nos permite presentar a la historia como
una construccion realizada por los historiadores, y por ello la necesidad
de generar un lugar en la construccion del relato que elaboramos en clase
donde estos aparezcan, ademas del documento como el elemento base sobre
el cual la historia es construida. Punto que es fundamental, y que de lo
contrario seria impensable para la ensefianza de la historia. Por un lado,

| 182 |



Todorov entiende que «El encuentro entre el Antiguo y el Nuevo mundo
que el descubrimiento de Coldon hizo posible es de un tipo muy particular: la
guerra, o mas bien, como se decia entonces, la Conquista». (Todorov; 2014,
p. 59). Bethell, por otro lado, plantea que «Conquistar, por lo tanto, puede
significar colonizar, pero también puede significar invadir, saquear, avanzar.
Congquistar en el primer sentido de primacia a la ocupacion y explotacion
de la tierra. En el segundo sentido, se concibe como poder riqueza, en una
forma mucho menos estatica, en términos de posesion de objetos portables,
como oro, los botines y el ganado» (Bethell, 1990, p. 128).

Todorov plantea que la conquista de América se entiende en términos
de guerra, pero esa guerra se da a partir del descubrimiento que Colon hizo
del nuevo mundo. “Nuevo”, “viejo mundo”, y “descubrimiento” son todos
términos que colocan en primer lugar a Europa, para luego explicar el impacto
que este proceso tiene sobre América. Esta idea se refuerza atin mas, debido
a que en primer lugar y en oportunidad de la primera unidad del programa
trabajamos los factores que explican los viajes de exploracion, conquista y
expansion Europea, y en este sentido América ocupa un lugar importante en
la historia de Europa ya que si bien no result6 ser la India —plan original
de Colon— aportara riquezas fundamentales para las monarquias europeas
como oro y plata, especias y alimentos, entre otros. Bethell en este punto
menciona que la segunda acepcion del término conquista se relaciona con el
saqueo que sufrié América, a causa de sus abundantes recursos auriferos. El
primer sentido que Bethell le da al término conquista, tiene que ver con el
segundo momento que ensefiamos que es el de la colonizaciéon en términos
de ocupacion de territorio y por tanto de transformacion de América en
colonias dependientes de su metropoli Espana.

Para trabajar en clase ambos conceptos, hacemos referencia constante
a las civilizaciones y poblaciones indigenas que en el territorio vivian
a la llegada de los espafioles. Planteando un poco la cuestion de la no
preocupacion (que sin ningun problema tal vez nunca les interes6) de ambos
historiadores de generar una presencia conceptual de esas civilizaciones y
poblaciones indigenas.

Por lo tanto, nos volvemos a preguntar ;Qué mirada de ese sujeto
estamos enseiiando desde estos conceptos? ;Qué discursos estamos
generando a partir de las interrogantes que realizamos a estos autores?
JEn qué momento, siguiendo este planteo, hacemos foco ‘real’ en América?
Hablamos de América si, pero de una América a partir de las necesidades
europeasy en funcion de su historia. Asi como plantea Ema Cibotti (2016, p. 19)
el sujeto que comenzamos a perfilar entonces es el del vencido, “traumatizado
porque su tiempo ha terminado de manera inesperada y violenta.”. Idea
que reforzamos al trabajar la letra de la cancidn y colocando a la figura de
Malinche como parte de ese trauma nos hace colocar a los indigenas en un
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lugar de subordinados y construidos a partir de la construccion de la mirada
del espafiol. Haciéndonos perder de vista nuestras preocupaciones iniciales.
América es presentada asi como un continente cuyas caracteristicas hacen
de ella un territorio interesante para Europa, al tiempo que los indigenas que
en ella habitan adquieren para los europeos el lugar de un otro indispensable
para comprender su propia construccion de sujeto. Esta idea, segtin la cual
Europa se piensa a si misma a partir de la llegada a América se basa en las
lecturas de Chakrabarty (2008) que utiliza ese mismo concepto pero referido
al imperialismo europeo del siglo xix en Asia Meridional. Si bien Todorov
plantea la idea del problema del otro, ofreciendo una lectura de un otro (no
europeo), alude a que debe pensarse América desde el descubrimiento por
parte de los Europa: «Quiero hablar del descubrimiento que el yo hace del
otro» (Todorov, 2014, p. 13) y que desde la llegada de Colon: «los hombres
han descubierto la totalidad de la que forman parte mientras que, hasta
entonces, formaban una parte sin todo [porque] todos somos descendientes
directos de Coldn, con €l comienza nuestra genealogia —en la medida que
la palabra ‘comienzo’ tiene sentido—» (Todorov, 2014, p. 1). Esta cita del
autor nos sorprendi6 al releerla por su fuerza, en el sentido que declara
ampliamente que el ‘yo’ es europeo y que el ‘otro’ es una construccion de
ese yo. Hasta el momento y con completa honestidad, nunca habiamos leido
al autor desde ese lugar.

Es por eso, y a partir del andlisis de nuestras practicas, y de
la bibliografia que las respaldan, que nos damos el permiso de releer a
autores como Todorov sometiéndolos a la critica y a la mirada de lecturas
poscoloniales, y por lo tanto redefiniendo en funcion de esta nuestro hacer
docente. De la misma manera nos cuestionamos sobre los usos que hacemos
de los documentos que cita y analiza Ledén Portilla que —haciéndolo
explicito— al traducirlos al espafiol coloca en el indigena una voz propia.
Pensando desde el lugar de la cosmovision indigena que veian en el espafiol
un mundo desconocido, el autor se pregunta: «;Qué pensaron los hombres
del Nuevo Mundo, en particular los mesoamericanos, nahuas, mayas y otros
al ver llegar a sus costas y pueblos a los “descubridores y conquistadores”?
(Cuéles fueron sus primeras actitudes? ;Qué sentido dieron a su lucha?
({Coémo valoraron su propia derrota? » (Ledn Portilla, 2014, p. 11)

Encontramos en el autor un interés por tomar otros documentos que en
este caso son parte de la cosmovision indigena, tratando de presentarlos como
una alternativa a la documentacion espafiola, pero sin realizar un analisis de
los mismos. Es asi que nosotras los tomamos para nuestras clases dandoles
una impronta propia. Pese a esto, debemos destacar la reivindicacion que
hace el autor sobre las culturas mesoamericanas, en cuanto a la transmision
oral, a su historia y al desarrollo de su escritura. Sobre estas reivindicaciones
nos paramos para trabajar la vision de los indigenas ante la llegada de los
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espafioles. Nuevamente cabe preguntarnos por un lado como trabajamos la
‘voz’ de los indigenas, si las traducciones que hace el autor no trastocan esa
vision, y qué intensiones pueden inferirse del autor a partir de las mediciones
que hace sobre los documentos, es decir, qué representaciones (siguiendo la
linea de idea de presentacion/re-presentacion) esta haciendo sobre la vision
de los indigenas. Al reflexionar sobre los motivos por los cuales trabajamos
al autor en clase llegamos a la conclusion que tiene para nosotras un sentido
similar al uso de la cancion Maldicion de Malinche, justificandonos en el
intento de construir un sujeto subalterno a partir de esos documentos. Una
vez mas nos encontramos frente a la incidencia de las lecturas de los estudios
poscoloniales que hacen que estas practicas nos hagan ruido, ya que Le6n
Portilla no evidencia en su obra el analisis de los documentos ni tampoco,
explicita el lugar en el que pretende colocar al indigena, s6lo menciona la
importancia que tiene para los dos mundos la ‘fascinacion’ del encuentro.
La recopilacion de documentos que hace el autor, se editan por primera vez
en el afio 1969, por lo que no podemos tratar de encontrar otra corriente mas
actual en su mirada, pero si hacer una revision de los documentos que utiliza
y de las mediaciones que hace para trabajarlas en nuestras practicas.

En relacion a las visiones que ambos sujetos tienen sobre el otro, en
el marco de la conquista espafiola de América trabajamos ademas la mirada
que los espafioles tienen y debaten sobre el indigena, aspecto que genero
una polémica sobre la naturaleza de los mismos. La idea es pensar si esa
construccion y esa polémica no determinan la creacion del sujeto indigena
hasta nuestros dias. Pensar también la incidencia en la creacion de los nuevos
estados nacionales a partir de esta construccion del concepto de indigena
americano. Nuestra intencion se fundamenta en analizar qué lugar ocupé el
indigena en la construccion en el inicio de los estados nacionales, qué lugar
les fue asignado y qué lugar tienen hoy en la decisiones politicas de su pais.

Es posible trabajar con dos lecturas sobre el tema. La primera de ellas,
es que la presenta al indigena como vencido y obligado a formar parte de una
sociedad homogeneizada, pero en la cual ocupa los ultimos estratos. Bajo
esta logica, el indigena es presentado a partir de la mirada del espafiol, quien
se encarga de traducir los textos que realizan los jefes de las comunidades.
Martin Lienhard, lingiiista y profesor de estudios Romances en Zurich, ha
analizado los textos de Guaman Poma, presentandolos como una narrativa
que no puede acogerse a la tradicion oficial, ya que esta fue destruida por
la reestructuracion espafiola. En una de sus obras destaca justamente esa
impronta espafiola existente en las construcciones y re-construcciones de
los relatos:

En muchas de las numerosisimas relaciones confeccionadas por los
conquistadores (militares o ‘espirituales’) durante o después de su expedicion,
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se ofrecen supuestas ‘transcripciones’ de discursos que determinados jefes
indigenas dirigieron —o no— a los ‘extrafios’. A menudo inverosimiles, tales
‘testimonios’ se realizaron, a todas luces, sin contar con una infraestructura
técnica adecuada (intérpretes, escribanos, testigos) y —mas grave ain— sin
la participacion efectiva del locutor indigena. ... Facilmente ‘diabolicos’,
tales discursos ‘transcritos’ justifican, en muchas relaciones, la represién que
se abatiria sobre los indios. (Lienhard, 1992, pp. 16-17)

Esto explicaria a nuestro entender la distancia que se coloca sobre
el indigena, al que se le niega la voz, y al mismo tiempo la manera como
se construye sobre €l una serie de mediaciones reguladas por los espafioles
que determinan la propia representacion. La historiografia que utilizamos
habitualmente y que sustenta esta mirada del indigena no se ocupa de
desarmar dicha representacion, a pesar de tener claras las mediaciones que
distan sobre esta y hacen en definitiva a la construccion de un posible sujeto.

En nuestras clases presentamos los documentos de espafioles sobre
la naturaleza de los indigenas dentro de un trabajo discursivo que explica
el lugar actual que ocupan en América. Es asi como ingresan a nuestras
clases la vision de Bartolomé de Las Casas, Sepulveda, Oviedo, padre
Montesinos, entre otros. Bajo este discurso y con la cita de algunos de estos
espafioles como De las Casas y Montesinos, trabajamos el lugar del indigena
bajo la tutela espafiola, en la que es sometido a un régimen de explotacion,
incursionando asi en una practica, que a la vez también rechazamos, cuando
nuestros estudiantes construyen de lo trabajado una vision del indigena
como un pobre ‘pobre tipo’ cuya actitud es pasiva al ser pasiva. Ante
esto volvemos a reconstruir nuestro discurso Unicamente de forma oral,
abandonando los textos inicialmente seleccionado, y alejandonos atin mas
de nuestros propositos iniciales. A partir de nuestra resignificacion del relato
que hacemos frente a los estudiantes, nos acercamos a la segunda vision sobre
el indigena. Incursionando asi en los estudios poscoloniales, que poniendo el
acento en la subjetivacion del indigena con voz propia, le otorga otro lugar
y protagonismo en la construccion de los estados nacionales. Tal es asi el
planteo de Mallon (2003) que a partir de nuevos documentos propone la
lectura sobre la participacion de los indigenas en la construccion de la Nacion
en México y Peru poscoloniales: «las masas rurales no fueron ni victimas
ni testigos pasivos de los grandes cambios asociados a la modernidad. Pero
al explorar las complejidades de la participacion y complicidad subalterna
en la construccion de la nacion, me desprendo de la perspectiva de muchos
analistas de la subalternidad (entre otros) al rechazar la nocion de la politica
subalterna como ‘negacion’ que todavia no se ha sentado a la mesa del
estado-nacion» (Mallon, 2003, pp. 72-73).

Mallon debate con los estudios subalternos, al colocar a los indigenas-
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campesinos como sujetos activos en la conformacion del Estado Nacion en
dichos territorios. Si bien esta idea es cuestionada por otros pensadores,
nos proporciona herramientas que dan respuesta a la construccion que
hacen los estudiantes del indigena a partir del trabajo con los documentos
espafioles que recientemente mencionabamos. Retomando brevemente ese
debate, lo que los autores subalternos cuestionan de la linea de pensamiento
de Mallon es idea de participacion voluntaria de los grupos étnicos en la
modernidad hacia el siglo xx. Esto nos recuerda la intervencion en clase de
uno de nuestros estudiantes, que haciendo referencia a la no sublevacion de
los negros frente a la esclavitud: —jProfe, yo lo mato a palo’ si me hacen
eso (haciendo referencia a los castigos corporales de los negros), sellos no
hicieron nada?!

Esta intervencion del estudiante trajo a clase la necesidad de explicar
un poco mas a fondo que efectivamente si hubo algun tipo de resistencia,
haciendo mencion a la instalacion del “Quilombo de los Palmares”. Esto nos
hizo sentir en la obligacion de hacer referencia a la rebelion de Tupac Amaru
nos encontramos que tal vez el trabajo realizado hasta ese momento con el
intento de creacion de un sujeto indigena que queda menos visible frente al
impacto que produce el sujeto africano como esclavo. Esto nos interpela al
constatar que no logramos con la construccion del sujeto indigena, ni uno
ni otro de los abordajes posibles ya mencionados. Partiendo de esta base es
que nos preguntamos como seria posible una mirada diferente. En definitiva,
y ese caso, no hubo ninguna pregunta de ese estilo por parte de nuestros
estudiantes referida a los indigenas.

B. Nuevas miradas: perspectivas a futuro

El trabajo de lectura con los autores poscoloniales y decoloniales, ha
abierto otra posibilidad de pensar en estas cuestiones que no logramos todavia
resolver, pero que forma parte de esta revision de trabajo en clase. Somos
conscientes que este debate que se establece en el ambito de la produccion
historiograficay de lafilosofia de la historia genera diversas reflexiones acerca
de la ensefianza de la historia haciéndonos querer encontrar ‘herramientas’
que ayuden a dialogar de forma diferente con América: de quiénes hablamos
cuando trabajamos con América. Esta es una de las tantas cuestiones que nos
moviliza. En la bisqueda de una respuesta que promueva ese acercamiento a
estos cuestionamientos es que nos encontramos con autores que plantean la
interrogante sobre qué hacer para no seguir colocando a América dentro del
orden colonial. Como sostiene Rufer:

Los estudios poscoloniales y el giro decolonial abrieron preguntas
concretas al trabajo con el archivo a través de su revision de la colonialidad
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como marca que persiste en la construccion de las modernidades locales (...).
Dos dimensiones se encuentran aqui, y vale la pena distinguirlas: la primera
es la dimension etnografica en términos de revisitar, con otra mirada, aquello
que nos resulta familiar: el archivo-repositorio, la nociéon de documento-
fuente-texto, la cultura de los “papeles” o de la “la palabra”. La segunda es una
dimension epistemolodgica: ;sélo eso puede ser archivo? (...) qué constituye
evidencia del acontecimiento por encima de la matriz eurocéntrica de poder/
saber? ;Pueden, el cuerpo hecho performance, el rumor hecho drama, el
poema hecho proclama, ser parte del archivo en términos de “produccion
historica”? (Rufer, 2016, pp. 177-178)

Es importante tener en cuenta la dimension epistemologica que aporta
Rufer al pensar el archivo. Planteando una forma diferente sobre el trabajo
con las fuentes que integran los archivos coloniales, generando otra mirada
—haciendo otras preguntas— a los archivos existente, y estableciendo la
posibilidad de interrogar cuales son los elementos que hacen a la construccion
de la evidencia de los acontecimientos. Se pregunta, entonces, sobre qué es
lo que forma parte del archivo y qué nuevas preguntas se le puede hacer, a
ese mismo archivo que integra el aparato oficial. Si bien este es un trabajo
planteado para el historiador en la revision de la colonialidad y en el marco
de la construccion de la modernidad, es importante empezar a pensar desde
nuestras clases. Si bien es impensable ensefiar historia sin el trabajo de
los historiadores, debemos tener en cuenta que nosotros trabajamos como
mediadores entre los documentos, los historiadores que trabajan con esos
documentos y las interpretaciones que nosotros hacemos de ellos. Desde
ese lugar pensamos que nuestras practicas deben atender estas cuestiones.
Pensando en lo que plantea Rufer sobre el archivo como un espacio de
poder, en donde los datos se acomodan y se seleccionan intencionalmente,
donde «descansan los documentos vivos del pasado, como un hecho social,
como accion social que incluye simbolizacion, drama y trama» (Rufer,
2016, pp. 182-183). Intentando pensar sobre lo que hemos trabajado y lo que
pretendemos trabajar, es que tal vez se podria intentar animarnos a cambiar
el rumbo de las preguntas que hacemos sobre esos mismos documentos
que venimos utilizando y sobre esos mismos historiadores. Se abren
infinidad de cuestiones, que profundizan el pensar sobre ;qué construccion
del sujeto hacemos sobre el indigena?, ;qué aspectos trabajar sobre como
presentamos/re-presentamos la construccion que se ha venido haciendo de
Malinche?, ;juna vision donde Malinche represente lo tragico de la conquista
de América, aun cayendo como plantea Mallon en utilizar ‘el malinchismo’
como una categoria de analisis que rechaza lo extranjero?

Consideramos que no podemos dejar de lado por ejemplo, relevancia
de algunos procesos que afectan directamente a la América hispana: las
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razones que para algunos autores explican la expansion, agrupados en:
econdomicos (en los que destacan la extraccion de metales preciosos, la
busqueda de especies y alimentos, entre otros); politicos (para ampliar
el dominio espafol) y religiosos (extender el catolicismo a las nuevas
trabajamos con los documentos de Leon Portilla en su intento por hacer una
revision de la colonialidad?. Por lo tanto, jcual es la impronta que le damos,
en funcién a esto, a la conquista y colonizacion?, ;es este el camino por el
cual se puede transitar si se quiere descentralizar a Europa de los procesos
historicos propios de América?

Consideraciones finales

Si bien nuestro articulo se focaliza en las tematicas de conquista y
colonizacion de América por los espafioles, las inquietudes aqui esbozadas
abarcan todo el programa. Con esto no queremos decir que se deba estudiar
a América dejando de lado los procesos propios de la macro economia,
simplemente es intentar generar un acercamiento hacia cémo pensar el
devenir histérico desde un analisis propio de los procesos y de los problemas
que le son inherentes. Es por eso que consideramos no dejar de lado por
ejemplo, la relevancia de algunos procesos que afectan directamente a la
América hispana: las razones que para algunos autores explican la expansion,
agrupados en: economicos (en los que destacan la extraccion de metales
preciosos, la busqueda de especies y alimentos, entre otros); politicos (para
ampliar el dominio espafiol) y religiosos (extender el catolicismo a las
tierras), por citar algunos. Asi como las politicas economicas mercantilistas,
el impacto del monopolio espafiol con América (desde la regulacion de los
puertos hasta el contrabando), entre otros. De alguna manera lo que intentamos
hacer es poner en cuestion la posibilidad de subrayar los procesos historicos
que analizan a América mas bien desde una mirada no eurocéntrica. Asi
como también dar lugar a cuestionarnos las construcciones que hacemos
desde la nacion y desde la historia que es en cierta medida, funcional a esa
nacion. En el caso de nuestra historia nacional (entendiendo esta acepcion
como la historia que se crea a partir de la nacion) podriamos preguntarnos
Lqué lugar tienen los charruas? [ Qué lugar tiene la batalla de Salsipuedes?,
pudiendo cuestionar aqui hasta la propia denominacion. Estas cuestiones
se pueden trasladar a los territorios actuales argentino, boliviano, peruano,
mexicano, chileno, en definitiva al resto de América Latina.

Nos preguntamos entonces coOmo trabajar la conquista de América por
parte de Espafia en el sentido de verlo como un proceso que se vivid desde
América, para alli poder pensar al continente desde su diversidad geografica,
poblacional, cultural, antes y a lo largo de los siglos de dominacion espafola
de buena parte del territorio americano. Surge de alli el planteo sobre
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qué construccién hacemos del sujeto indigena y de la diversidad étnica y
cultural que plantea posteriormente una sociedad mestizada. En funcion
a esto, poder pensar ;qué lugar ocuparon las economias locales previas a
la llegada de los espafioles y la interaccion de estas con el monopolio y el
contrabando? Lo que nos desafia es entender, como trabajar desde estas
intenciones una América descentralizada de Europa. En el intento de
desentrafiar una América cuyos conceptos, y genealogias encuentran sus
raices en la construccion intelectual de Europa. Donde Europa surge como
una «figura imaginaria que permanece profundamente arraigada en formas
estereotipadas y comodas del pensamiento cotidiano» (Chakrabarty, 2000,
p. 30).

En este mismo sentido nos podemos replantear como trabajar el
humanismo europeo a partir de la colonizacion de América, desde la base
en que se intenta conceptualizar a un otro desconocido, tanto para Europa
como para los indigenas americanos, pero que en Espafia se tradujo en una
polémica en torno a la naturaleza del indigena. Varias son las interrogantes
al respecto ;esta situacion evidencia que la modernidad hunde sus raices
en la colonizacion de América? En este sentido ;jes posible descentrarnos
del concepto eurocéntrico para comprenderla? ;Como invertir esa logica de
embudo para explicar América?

Otro capitulo serian los estudiantes en estas reformulaciones de
nuestros proyectos de clase y en la parte del abanico en la cual se encuentran

a partir de estas mediaciones discursivas.
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Entre posturas.
La bisqueda de un proyecto de dialogo entre saberes
para primer afo

FLorENCIA RAYMUNDO Y VALENTIN VERA
INTRODUCCION. Una inconformidad productiva

Esta es una historia ordinaria: la de un proyecto de ensefianza de
la historia que habita en el aula. Un proyecto pletorico de historiografia
y de deseo. Un proyecto que se pone en practica en un contexto
francamente favorable. Un recorrido donde conviven los objetivos
trascendentes con la razon instrumental. Una practica precisa y también
un tanto borrosa. Un quehacer planificado y, sin embargo, espontaneo.
Esta no es una historia teleoldgica de la virtud didactica, no tiene
grandes descubrimientos, no es victoriosa; tampoco es, ni quiere
ser, una sintesis de buenas practicas que oculta un timido espiritu
prescriptivo. Es una historia ordinaria. Un ir y venir entre una clase
pensada y la clase efectivamente sucedida, entre un afio proyectado
y un afo ocurrido. Es una historia que valoramos como plagada de
fracasos, pero donde habitan también algunos éxitos.

Esta historia, relato y analisis de nuestro proyecto de ensefianza de
la historia en primer afio forma parte de nuestra manera de comprender la
didactica de la historia. Supone pensar un proyecto, ponerlo en practica,
valorarlo con potentes herramientas tedricas implicandonos profundamente
en la deconstruccion y analisis de ese recorrido. Esta historia emerge de
una critica punzante, aunque no menos jocosa y carifiosa, de nuestra propia
tarea.

Por razones inciertas, inconscientes quizas, nosotros preferimos hacer
gala de los fracasos mas que de los aciertos. Algunos de esos fracasos, y
unos mas que otros, nos acercan a la insatisfaccion. De algiin modo este
relato y analisis del trabajo en primer afio surge de nuestra profunda
inconformidad. Inconformidad si, insatisfaccion no. Inconformidad que se
nutre de los fracasos y de los conflictos solo en el sentido de potenciar las
practicas de ensefianza. La inconformidad entendida no como estado de
infelicidad (sujeta a la culpa), sino como deseo que se suelta de lo existente,
un deseo que visita las formas y las habita pero no se atrapa en ellas. La
inconformidad es una posicion critica ante el mundo y nosotros mismos,
contra los automatismos del sentido comtn. Inconformidad es «una revuelta
de las potencias prisioneras en esa fortaleza construida como forma de la

| 193 |



mayoria» (Percia, 2011, p. 11).1° La inconformidad es, desde este punto de
vista, un quehacer cotidiano, una practica habitual para muchos docentes.

Es desde esta misma inconformidad que planteamos, en nuestros
primeros pasos como docentes, un proyecto de ensefianza de la historia para
primer afio. Lo creiamos riguroso y exigente. Nuestro programa tenia, a
nuestra manera de ver, solidez académica y precision tedrica. Nuestras clases
nos gustaban. Cierto deseo compartido permeaba todo el programa. Sin
embargo, después de varios afios y pocas replanificaciones de importancia
la mirada sobre ese programa se ha movido un poco: aunque lo seguimos
acunando con profundo carifio hemos visto en él mas elementos de deseo
que de rigurosidad tedérica; mucho mapear el pensamiento de los estudiantes
y poco espacio para la autonomia. A veces parece, incluso, que creemos
luchar contra gigantes cuando ni siquiera existen molinos de viento. Aquel
espiritu belicoso naci6 de la inconformidad.

Y es esa inconformidad que hoy nos devuelve a la inquietud. Este
articulo recoge esta historia ordinaria: la de un proyecto que nacié del
trabajo, la conviccion y la ilusion; un proyecto que albergaba la esperanza de
poner en practica la comparacion historiografica en primer afio. Un proyecto
que procuraba sinceramente el didlogo de saberes en la que los estudiantes
serian testigos de la historia en construccioén. Sin embargo, un dia, o durante
muchos dias, dejo de dar todos los frutos que hubiésemos querido. Llego
entonces la hora del duelo. Volver a la historiografia e indagar otros aportes
tedricos para volver a construir. Estos son los caminos que aprendimos al
andar y que quiere narrar este capitulo, esta historia.

Hoy no estamos insatisfechos porque en la insatisfaccion «el deseo
(enredado) se levanta de mal humor, pierde sus mejores horas en quehaceres
de mantenimiento de las formas, contrae obligaciones, se vuelve demandante
de todo y termina convencido de que la vida le debe satisfaccion» (Percia,
2011, p. 9). Pero hoy si estamos inconformes: no porque queramos renunciar
a aquel deseo que permea nuestro programa, sino porque no queremos verlo
atrapado en la fortaleza que supimos construir y que un dia nos dio amparo
y cobijo en nuestros primeros pasos.

100Usamos el término en el sentido que lo usa Marcelo Percia (2011, p. 11). Define el
autor la insatisfaccion como «trampa en la que el deseo consume su potencia».
Y luego la contrapone a inconformidad: «no es estado de infelicidad como la
insatisfaccion. Si la insatisfaccion se queja por el mundo que tenemos o por algo
que la vida no nos da, inconformidad insiste como deseo que se suelta de las
formas».
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I) AQUEL PROYECTO EN ENTREDICHO: algunas reflexiones re-
trospectivas
El lento construir de la fortaleza. Un lugar para operar

Lo diremos con honestidad: al inicio no fue fécil encontrar sentido
al trabajo en primer afio. Al enfrentarnos al programa oficial y al desafio
de construir nuestro proyecto nos dimos cuenta que nuestro interés por la
historia no tenia que ver con dioses egipcios, el arte rupestre o la crisis del
siglo 1. Nuestro interés habia surgido entretejido en las luchas del siglo xx y
en sus genealogias decimonoénicas y dieciochescas.

Surgia con insistencia la duda: ;qué hacemos ensefiando esto? Y asi,
poco a poco, ensefiando historia y planificando la clase, le fuimos tomando
el gusto. Definimos algunas intenciones para el trabajo con los alumnos
que paulatinamente le dieron sentido al proyecto. La primera consistia en
llevar la historiografia al aula. La segunda intentaba acercar a los alumnos
al pensamiento histdrico y social. Ambas intenciones estaban estrechamente
relacionadas y guardaban coherencia entre si.

En primer lugar, en nuestro proyecto trabajariamos llevando a la clase
la voz de los historiadores: sus textos, sus explicaciones, sus conceptos.
Sentiamos como una responsabilidad ética no abandonar a los alumnos
al buen uso del manual o al papel de eficiente escucha. Los alumnos de
primero, a través de configuraciones didacticas especialmente planificadas,
tomarian contacto con la historiografia y sus polémicas.

En segundo lugar, a la luz de las polémicas historiograficas,
enseflariamos a los alumnos en clase a ensayar el pensamiento critico'?:
generar la practica de preguntar a la fuente; husmear en los intereses y hasta
en los mismisimos deseos de quienes habitaban el pasado; indagar en lo que
podemos saber o incluso imaginar acerca de sus alianzas, sus luchas, su vida
cotidiana. De este modo, reconociendo la multiplicidad de interpretaciones
y la compleja densidad de lo ocurrido en el pasado, pensabamos que los
alumnos adquiririan paulatinamente practicas reflexivas sobre la sociedad en
la que vivian. Una historia magistra vitae y, por cierto, de zurdas lecciones.
Y es éste, vale subrayarlo, un aspecto fundamental de nuestro proyecto de
primero y de toda nuestra practica de ensefianza de la historia: ensefiar a
partir del deseo politico de generar cierta conciencia de que el mundo es de

101 Este es un fragmento de nuestro plan anual para el curso de primer afio elaborado
en 2014 «Busco que la Historia que ensefio pueda servir a los estudiantes
como una herramienta y un ejercicio, que les permita construir una
visién analitica y fundamentada de las sociedades del pasado y de la
sociedad en la que vivimos. Considero, tomando el concepto de Pierre Vilar
(1999), que la Historia que vale la pena ensefiar es la que llama ‘Historia razonada’,
una ciencia que nos sirva como herramienta para analizar y reflexionar sobre
la informacién que nos llega, de forma de comprender las relaciones sociales
implicitas en ella».
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tal manera y que podria ser cambiado de tal otra. Es un deseo vivo que da
sentido a todas nuestras practicas. Es posible que su caracterizacion dependa
de la perspectiva del analista; pero para nosotros ese deseo politico es un
agenciamiento de signos de diferente naturaleza que es a la vez libertario y
evangelizador, militante y hedonista, critico, ortodoxo, flexible, rigido.

Hoy dia, mientras intercambiamos ideas para realizar este trabajo,
continuamos sintiendo aquel deseo originario. Seguimos convencidos que
no tiene sentido para nosotros ensefar historia si no ensefiamos asi, luchando
siempre con gigantes, a veces reales, a veces extintos, incluso imaginarios.
Ese deseo nos dejé un dia en la puerta del IPA, nos acompafié durante toda
la carrera y atin hoy, pese al espesor teérico que hemos recorrido, contintia
al mando tanto de las emociones como de las més elementales decisiones de
aula. El deseo, siempre combativo, construyd su propia fortaleza, desde la
que operd durante afios. Una fortaleza que construyd su propio sentido, nos
cobijo y le dio fuerza a nuestras ideas.

Bajo el liderazgo de este deseo originario y con las dos intenciones
acordadas fuimos esbozando las unidades del programa analitico de primer
aflo. Nuestras practicas de planificacion, desordenadas e irregulares, hicieron
el resto. Muchas de las actividades surgieron espontdneamente, a partir de
las inquietudes de los alumnos o a partir de las exigencias del dia a dia. A
medida que avanzaban los afios fuimos eligiendo este ejercicio, aquel tema,
aquellas preguntas.

La primera unidad, como introduccién a los estudios historicos, tenia
capital importancia. Proponiamos trabajar el concepto de Historia y su
problematizacion. Buscaba llevar al aula la ruptura entre la vieja tradicion
historiografica del positivismo y todo el cumulo de nuevas corrientes que
se abre a partir de la Escuela de los Annales (y que hoy en dia la superan
ampliamente). En esta lucha la vieja concepcion de la historia, los grandes
personajes, los hechos tinicos y su concepcion de verdad eran grandes mitos
a combatir. La historia entre posturas. Con esta diferencia nos introduciamos
en aspectos teoricos y metodologicos de la asignatura. Asi por ejemplo
proponiamos preguntarnos en clase quiénes escriben la historia, como y por
qué la escriben, quiénes son sus protagonistas, como conocemos el pasado
y cdmo trabajamos con fuentes. La cuestion de la interpretacion en Historia
era particularmente destacada: como influye el lugar del historiador en su
operacion historiografica!®. Una larga y tediosa Unidad I abria siempre el
programa de primero.

La segunda unidad, sobre las comunidades prehistdricas, daba cuenta
que aquel mundo distinto que sofiamos es posible. Cual crénica del buen
salvaje comprobabamos efectivamente en clase que durante la mayor parte de

102En esta unidad trabajamos en base a las ideas de Michel de Certeau (1993), Pierre
Vilar (1999), Cardoso y Pérez Brignoli (1999), Adam Schaff (1982), entre otros.
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la historia de la humanidad supimos vivir sin propiedad privada, sin guerras,
sin patriarcado. En nuestro proyecto de ensefianza de la historia, segiin
nuestro deseo originario, la prehistoria era la demostracion efectiva de que la
propiedad, el egoismo y la lucha por el poder son construcciones culturales y
que depende de la libertad del hombre cambiar la pisada. Asi nos deteniamos
a estudiar a un pueblo prehistérico contemporaneo: los Kung san del Africa
subsahariana. Su vida, relatada por la pluma de Richard Leakey (2000), los
fue convirtiendo en el guru que los alumnos recordarian por mucho tiempo
como ‘el tema’ dado en primero. Andando el tiempo, a aquel relato perfecto,
casi paradisiaco, le fuimos sumando formas de andlisis acerca del origen
de la agricultura: si la vieja antropologia habia caducado en su tradicional
explicacion de un paleolitico donde los hombres perseguian durante toda su
vida el alimento cotidiano, la nueva antropologia traeria nuevos problemas
sobre el origen del neolitico. No se trataba de la lisa y llana evolucion a un
estadio superior de desarrollo (jvaya linea de progreso en la historia!), sino
de una transicion compleja en situaciones inciertas.'”® Analizabamos en clase
esas condiciones de posibilidad. Alli aparecia nuevamente la historia entre
posturas. Una antropologia tradicional que consideraba al salvaje como un
hombre que lucha por la comida; y la nueva antropologia que consideraba
a las comunidades prehistoricas como decisoras de su propia realidad. Pero
alli avanzdbamos un paso mas: ya no bastaba con comprender la existencia
de dos posturas, sino que deberian ser explicadas. Trabajando con ahinco en
clase los alumnos observarian los vinculos de la vieja antropologia con el
imperialismo decimononico, y las relaciones de la nueva antropologia con
una mentalidad que, tras la Segunda Guerra Mundial, ya no aceptaba la
supremacia de unos hombres sobre otros. Después de Auschwitz aquello ya
no era aceptable. Y creemos haberlo logrado. Paradéjicamente, la prehistoria
era la nifia mimada de nuestras clases de historia.

La tercera unidad, vaya cosa complicada. Nosotros, que adoramos
aquel deseo originario (el politico, que daba sentido a nuestras practicas)
siempre nos separamos en Egipto.'** Si el origen de las civilizaciones nos

103Para Prehistoria trabajamos con autores clasicos como Robert Braidwood (1971)
y Vere Gordon Childe (1989). Braidwood, citado en el Manual Pensar la Historia
(2015) sin mayor contextualizacion, se constituyd en un excelente representante
de la antigua mirada antropolégica y asi lo planteamos en clase. Para dar cuenta
de miradas mas actualizadas trabajamos con Richard Leakey (2000), Jorge Juan
Eiroa (2009) y el antropdlogo radical francés Pierre Clastrés (1978).

104Para Primeras Civilizaciones trabajamos con clasicos como Vere Gordon Childe
(1989) y John A. Wilson (1988). Nuestra configuracion didactica acerca de
Egipto, fundada en un primer momento sobre la idea de ‘sociedad hidraulica’ de
Manuel Garcia Pelayo (1993), se volvia un tanto estética y cerrada. Poco a poco
se fueron abriendo camino otras interpretaciones que nos permitian abordar el
tema desde nuevos lugares: la construcciéon del Estado y su legitimidad y, por
otro lado, la vida cotidiana, Barry Kemp (1996), Pierre Montet (1959), Sergio
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une en una explicacion materialista de los cambios historicos, el Antiguo
Egipto nos deja en veredas separadas. Sobre el origen de las civilizaciones
incluso llegamos, de comun acuerdo, a presentar posturas diferentes: que
los rios, que la guerra, que el comercio. Pero Egipto, Egipto es una batalla
dificil de ganar para estos autores. Si bien, en un principio, analizamos
la conformacion del Estado, més adelante aprovechamos para dar cuenta
mediante la antigua civilizacion del Nilo de la separacion y relacion entre las
diferentes estructuras historicas: organizacion politica, social y econdmica
y, mas alla, la religion como un movilizador de la curiosidad y el interés
de los alumnos. Sin embargo, el interés fundamental de esta unidad siguio
siendo sincronico: entender la relacion entre las dimensiones histdricas sin
considerar demasiado los cambios.

La cuarta unidad supone la aparicion milagrosa de la diacronia. Grecia
ofrece la solucion que no pudimos encontrar en Egipto'®: alli mostramos el
cambio, las luchas sociales, las nuevas formas de gobierno, la democracia,
la tirania, la oligarquia, la aristocracia. Recordando a Michel de Certeau, y
conscientes de un sinuoso camino normalizante, Egipto es el otro y Grecia
es el nosotros. El Occidentalismo de Said vivito y coleando. Grecia fundo
lo que Roma hered6, y Roma conservo y conquistd lo que Espafia nos lego.
Vaya discurso hegemonico, jsi nos descubriera algun autor poscolonial! Y
asi, perdidos entre Pisistrato y Pericles, se nos fue yendo el afio y se nos fue
yendo el tiempo. Roma, la eterna, quedaba perdida en noviembre.

Y la quinta, la de la Edad Media, ni siquiera fue planificada. Mucho
menos trabajada en clase. Vaya discurso normalizante el que terminamos
asumiendo y llevando al aula. Ya vera qué hace con él el profesor de segundo
con sus renovados problemas luego de la conquista de América.

Con nuestro programa armado, con nuestras ideas claras, fuimos
construyendo una fortaleza didactica y politica que operéd de manera mas
0 menos exitosa: los alumnos se veian entreverados entre posturas; los
estudiantes analizaban el cambio histdrico y las cadenas de causalidad.

La fortaleza y la prision: jy si es necesario salir de alli?
Cuando uno se siente fragil, débil, sin ganas, construir una fortaleza

es siempre un interesante desafio. Asi nos sentiamos, al inicio, respecto al
programa de primer afio. El desinterés y la desidia no podian llevarnos a

Donadoni (ed.) (1992). De todos modos, el papel del Estado en la distribuciéon
desigual del excedente seguia constituyendo la razon que configuraba todos los
contenidos.

105Para Civilizaciones del Mediterraneo trabajamos con Bravo (2000), Gomez
Espelosin (2001), Forrest (1988), Grimal (1993), Finley (1987), Aymard y Auboyer
(1980), Lopez Melero (1989), Homo (1981).
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la inaccion. Y alli surgi6 la fortaleza como un desafio vital. Una fortaleza
conceptual y tedrica desde la cual operar. He alli en lo que se convirtio
nuestro programa de primero: en una estrategia conceptual y politica, con
sus reglas y sus normas, desde la cual operamos como soldados conscientes
y criticos. El programa de primero fue la fortaleza desde la cual ensefiamos
y nos sentimos comodos, desde la cual disparamos dardos contra gigantes,
desde la cual la practica de la ensefianza de la historia cobro sentido y, sobre
todo, cobrd vida.

Pero andando el tiempo, con el analisis, lleg6 la duda ;y si aquella
fortaleza, que nos daba seguridad y cobijo, se habia convertido en nuestra
carcel? Habia llegado la hora de cambiar. Habiamos leido y, sobre todo,
habiamos vivido mucho. La fortaleza se vaciaba y nosotros, refugiados alli
dentro, éramos mas sus prisioneros que sus duefios. Era la hora de replanificar
el proyecto de primero. Por mucho que doliera.

(Qué habia ocurrido? Nuestros objetivos estaban también cautivos en
la fortaleza y no alcanzabamos aquello que nos proponiamos ensefiar. Si
bien trabajabamos pensamiento histérico social en profundidad, el didlogo
de saberes quedaba a medio camino.

La primera unidad resultaba larga y tediosa y muchos de sus
contenidos, planteados en abstracto, parecian incomprensibles. Era, ademas,
contradictoria. Anuncidbamos una historia en construccion y la multiplicidad
de interpretaciones historiograficas, pero todo esto desaparecia justo cuando
comenzaba la historia: en las primeras civilizaciones. Nuestro discurso
sobre la Historia era fuertemente evangelizador: lo plantedbamos como una
ciencia rigurosa construida desde la operacion historiografica y sus lugares.
Pero nada de esto aparecia al trabajar Egipto y Grecia. La historia ensefiada
se parecia demasiado a nuestro discurso hegemoénico. Habldbamos de
construccion de la historia y luego ensefiabamos nuestra verdad sin mayores
reparos. Solo las incomodas preguntas de muchos estudiantes nos obligaban
a desterritorializar el discurso fuera de la fortaleza. Solo esos momentos,
muros afuera, eran ricos, productivos, instituyentes.

En Egipto no aparecian posturas historiograficas y reinaba la sincronia.
Si tenemos en cuenta que Cleopatra es tan contemporanea de nosotros como
lo fue de las primeras dinastias del Nilo, entonces, ;por qué ensefiamos
Egipto como ejemplo de la interrelacion de estructuras un tanto estaticas?
(Es una contradiccion? ;Es un camino escalonado para la comprension de
los estudiantes que va de lo sincronico en Egipto a lo diacronico en Grecia?
(Es una vieja herencia de los manuales? ;Sera un ejemplo mas de la ‘clinica
de la extraccion’, donde se extrae del archivo solo una pieza que nos interesa
y con ella tomamos la voz del otro (Paleta de Narmer)?'% Los alumnos

106 Para la idea de “métafora de la extraccion” nos basamos en los aportes de Mario
Rufer (Gorbach y Rufer (eds), 2016).
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parecian aprender las dimensiones de la historia y ensayaban relaciones
logicas entre ellas; sin embargo, sus preguntas eran mucho mas analiticas
que las respuestas que exigiamos.

En Grecia se hacia fuerte la diacronia y el pensamiento histdrico
social. A partir de la crisis de la polis aristocratica se abrian diferentes
caminos historicos'’’: la colonizacion, la conquista y el proceso a la
democracia. Este Gltimo, analizando el caso de Atenas, se volvia central
en el abordaje histérico de la Hélade. A partir de las consecuencias de la
colonizacion inicidbamos un largo recorrido desde Solon hasta Pericles
donde los alumnos debian ir relacionando las dimensiones econdémica, social
y politica en clave diacronica y completando un cuadro donde se reflejaban
las reformas econdémico-sociales y politicas, las formas de gobierno y los
sectores sociales gobernados y gobernantes.

107La configuracion did4ctica para el abordaje de Grecia surge de una mixtura entre
el manual de texto “Pensar la Historia” y los planteos de los autores Gonzalo
Bravo (2000) y Javier Gémez Espelosin (2001).
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Una vez completado el cuadro los estudiantes debian trabajar en
diferentes tareas para demostrar la capacidad de hilar l6gicamente en una
cadena de causalidad compleja las dimensiones econdémica, social y politica.
Durante esas clases, que eran el nucleo del abordaje de Grecia, nuestro
discurso era practicamente la fuente unica de conocimiento. No conforme
con eso pretendiamos que el orden del analisis fuese el nuestro: es decir, en
ultima instancia, la economia genera cambios sociales y los cambios sociales
generan cambios politicos. El pensamiento historico y social, en el sentido
de comprender la dindmica de las luchas sociales, se hacia presente, pero
de un modo extremadamente guiado y secuenciado, como Socrates con la
mayéutica, para obtener los resultados que esperabamos. Entonces, por un
lado, el pensamiento historico y social se encerraba en la fortaleza de nuestro
deseo. Y, por otro, las posturas no aparecian porque considerabamos que los
contenidos eran demasiado vastos y complejos para sumarle otras posibles
interpretaciones.

Después de tanto andar nuestros objetivos se habian venido abajo:
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el pensamiento historico y social estaba encorsetado; las posturas no eran
historiograficas; y, cuando lo eran, creiamos imposible que los alumnos
pudiesen comprender la suma de la complejidad de la historia helénica
sumado a la densidad tedrica de las interpretaciones. La fortaleza vaciada,
nosotros cada vez mas solos.

Recorrimos entonces el tinico camino posible: repensar el programa,
sus insumos tedricos y sus dispositivos didacticos. Vaya duelo el que tuvimos
que recorrer y seguimos recorriendo. La pregunta que seguia era evidente:
(pueden los alumnos de primero comprender posturas historiograficas
distintas?

IT) ENTRE POSTURAS: la posibilidad de contrastar saberes en primer
afio.

Decia Valls Montés (2014) que la vieja ensefianza de la historia ha
perdido legitimidad, pero no vigencia'®®. Si analizamos esta afirmacion desde
nuestro objeto de estudio no tardamos en constatar que la vieja concepcion
piagetiana de los estadios del aprendizaje aplicados a la ensefianza, que ha
perdido legitimidad en el campo teodrico, ain esta vigente en el imaginario
de muchos educadores: el trabajo con teorias, la formulacion de hipotesis o
el pensamiento conceptual no son adecuados para los ‘chiquitos de primero’.

En un articulo, Roy Hallam (1983, p.168) desde la tradicion piagetiana,
afirmaba que «las limitaciones en el pensamiento de casi todos los alumnos
menores de catorce afos implica que la ensefianza de la historia en los
primeros afios de la escuela secundaria no deberia realizarse de forma
abstracta ni introducir demasiadas variables a la vez». Hallam sostenia
también que una ensefianza de la Historia que no considere las caracteristicas
del pensamiento concreto de los estudiantes de los primeros afios de la
escuela secundaria es, ademas de ineficiente, riesgosa. Citando a autores
como Wall o Szeminska explicaba que alterar la cadena de maduracion del
pensamiento con ensefianzas que pretendan desconocer el nivel evolutivo de
los alumnos puede generar obstrucciones en la capacidad de aprender en el
futuro. «La planificacion de la asignatura deberd, pues, tener en cuenta las
limitaciones del pensamiento infantily» (1983, p. 168).

Como profesores de primero, guiados por aquel deseo originario,
y empefiados en construir nuestro programa, obviamos en la primera
planificacion algunas condiciones para el trabajo en este nivel. El cardcter

108 Es preciso insistir en la idea de la vigencia que tiene en el pensamiento de
muchos docentes la idea que los alumnos de primero no logran alcanzar niveles
de reflexion critica por sus caracteristicas infantiles. Es por ello que vale la pena
recordar los planteos de Hallam: porque aunque ha perdido legitimidad, sigue
vigente.
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de los alumnos de primero, generalmente espontaneos y entusiastas, y lo
totalmente extrafio de los mundos estudiados, hace que la historia se mezcle
constantemente con la fantasia: ;de verdad los dioses eran humanos con
cabeza de animales?, ;y qué pasaba si nacian hermanos mellizos?, ;y si el
hermano menor mataba al mayor quien heredaba la tierra? Quien haya dado
historia en primero sabe que esas preguntas probablemente aparezcan como
producto de un pensamiento magico que en algunos casos y en ocasiones no
diferencia la realidad de las creencias sobre la realidad, jcomo el corazon va
a pesar menos que la pluma?, ;hay peces en el Nilo o se han caido todos por
las cataratas y ya no pueden volver? A ese publico, infantil y romantico en
las palabras de algunos autores (Egan, 1991), habiamos decidido ensefiarle
historiografia.

Roy Hallam (1969, p. 169) propone algunas sugerencias concretas
sobre como trabajar historia antigua con alumnos cuyo pensamiento, en la
tradicion piagetiana, no supera el de las operaciones concretas. Segun él, se
deberian ensefar temas como la vida cotidiana, las piramides, el calendario,
el legado de griegos y romanos.

La propuesta de Hallam —ampliamente recogida por los autores
espafioles vinculados con la enseflanza de la historia— es evidente:
presentar a los alumnos una historia descriptiva y narrativa, que promueva
la imaginacion de los estudiantes en estrecho contacto con su vida cotidiana.
Sin excluir estas practicas de ensefianza de la historia, que de uno u otro
modo aplicamos habitualmente, nosotros no podemos (y no queremos)
concebir como objetivos del curso esta historia de narraciones y hechos
concretos. Si nuestra fortaleza comienza a desmoronarse en relacion con
la practica cotidiana; si las estructuras y los conceptos se vienen abajo por
las oleadas de imaginacién y espontaneidad de nuestros alumnos, nuestro
objetivo atn dirige las decisiones de aula: promover el pensamiento histérico
y social y llevar la historiografia al aula, objetivos producidos por el deseo
politico originario.

Ante nuestro analisis sobre las caracteristicas de los alumnos, y frente
a los aportes de la tradicion piagetiana, se imponia el andlisis concreto de
algunas de nuestras practicas sobre la ensefianza y el didlogo con posturas
tedricas en primer afio. En este sentido, nuestra practica docente evidencia
segun nuestro analisis algunas conclusiones evidentes. Estas conclusiones se
sostienen en el analisis de las evaluaciones escritas, las tareas domiciliarias y
las intervenciones orales de los estudiantes. Ademas de algunas conclusiones
ya comentadas entre nosotros en afios anteriores, para la realizacion de este
trabajo volvimos a consultar trabajos domiciliarios y escritos de algunos
alumnos. El andlisis solo puede basarse en el desempefio de los alumnos y
no en mediciones sobre la comprension efectiva (lo que es imposible).

Respecto a las escuelas historicas de la primera unidad del programa,
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la tradicional y la nueva, los alumnos parecian comprender, en lineas
generales, la existencia de dos posturas diferentes. Habiamos trabajado como
segin cada momento historico se interpretaban como sujetos de la historia
a diferentes actores; lo relacionamos con la democracia y el absolutismo. Si
la poliarquia buceaba en todos los actores de la sociedad, el absolutismo y
el liberalismo censitario se erigian a partir de individualidades heroicas. En
el desempefio escrito y oral de los alumnos observabamos, de todos modos,
un tratamiento superficial del tema. Tenemos la impresion de que la unidad
metodologica, abordada en abstracto y con una importante complejidad
tedrica, no permitia una comprension adecuada y profunda de la mayoria de
los alumnos. Esto no implica, para nosotros, que los alumnos no pudieran
realizar operaciones complejas de contrastacion de saberes. En principio
solo suponemos que no propusimos estrategias, contenidos y conceptos
de un modo que posibilitaran la comprension o, al menos, que permitieran
demostrarla.

Sin embargo, en una prospeccion mas amplia los desempeiios de los
alumnos en cuanto al manejo de posturas mejorabarespecto a las comunidades
prehistéricas. Trabajamos alli detalladamente con una interpretacion que
llamamos ‘etnocéntrica’ y otra que llamamos ‘multicultural’ y observamos
que la mayoria de los alumnos parecia diferenciarlas claramente en sus
trabajos escritos. De un grupo de alumnos medianamente estudiosos
(estudiando en un contexto francamente favorable, valga la aclaracion)
aproximadamente un cuarto no lograba diferenciar una postura de otra o,
incluso, no lograban diferenciar interpretacion de aspectos concretos de la
realidad. Otro cuarto grupo de alumnos parecian identificar dos posturas
distintas respecto a las comunidades prehistéricas, pero no parecian entender
profundamente qué diferenciaba a una de la otra. Vale decir, nos permitia
pensar que entendian superficialmente que una es etnocéntrica y afirma
que el hombre paleolitico muere de hambre, y la otra relativiza las cosas
y sostiene que existen comunidades que viven tranquilamente sin pensar
como obtener el alimento. También nos parecia que el tercer cuarto de los
alumnos identificaba las dos posturas y sus principales implicaciones: si el
etnocentrismo cree que el hombre prehistérico desperdiciaba todo su vida
buscando comida y por eso era nomade, la otra afirma que esas comunidades
satisfacian con creces sus necesidades alimenticias y disponian de mucho
tiempo libre. El cuarto grupo es aun mas interesante: guiados, como no
expertos, por ciertas explicaciones del profesor parecen comprender que,
ademads de las implicaciones de cada teoria, estas se gestan en funcion de su
contexto. No hay lugar al multiculturalismo en la Europa imperialista y no
hay lugar para el explicito discurso colonialista en el mundo de los derechos
humanos posterior a la Segunda Guerra Mundial.

Ante esta evidencia concreta no somos indiferentes. Si la capacidad
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genuina de contrastar posturas nos deja felices, nuestra incapacidad de
acercar la historiografia al aula nos deja inconformes. La fortaleza se ha
vuelto cércel ;Podemos ensefiar posturas en primer afio? ;Esas posturas
pueden ser historiograficas? ;O la complejidad nos dejard, finalmente,
rendidos?

Buscamos entonces nuevas lecturas y nuevas interpretaciones.
Analizando nuestras practicas fuimos por insumos tedricos que volvieran
aun mas potente el analisis. Desde los restos de nuestra fortaleza vimos
caer a la ortodoxia evolutiva y resurgir entre las cenizas la posibilidad de
un mapa. Un mapa que nos guiara fuera del atolladero. Ya en 1991 Pilar
Maestro hacia una fuerte critica de los estadios de Piaget aplicados a la
enseflanza de distintas disciplinas. En la ensefianza de la historia se debera
considerar la especificidad epistemoldgica de la asignatura (contrariando el
caracter universal de los estadios de Piaget), lo adecuado de las tareas y los
esquemas de abordaje previo que los alumnos tienen respecto a la Historia.
La vieja tradicion piagetiana resiste aun en su vigencia escondida tras un
cientificismo que siempre es eficaz en su voluntad de verdad. Es por ello
particularmente interesante compartir las apreciaciones de Pilar Maestro

sobre el método propuesto por Roy Hallam:

los intentos de Hallam al analizar ejemplos de aprendizaje historico se
dirigen a localizar estos estadios de madurez a partir de lo que los alumnos
de sus investigaciones son capaces de hacer en esos momentos. Busca pues
las carencias, que existen, y a partir de ahi da por buena la teoria y las explica
en relacion con una falta de desarrollo de aquellas capacidades concretas,
necesarias para afrontar la complejidad del conocimiento historico. Y no se
plantea las posibles explicaciones alternativas de estas carencias. (Maestro,
1991, p. 59)

Mucho antes que Hallam y Maestro, Vigotsky habia reflexionado
sobre estos temas y la dialéctica entre desarrollo y aprendizaje. Angel Riviere
(1994) —explicando la psicologia vigotskiana— afirma que en la relacion
entre la evolucion del nifio y su aprendizaje es fundamental considerar no
solo lo que el alumno es capaz de realizar por si solo, sino también lo que es
capaz de hacer con ayuda de otros. Valorar las limitaciones en el desempefio
de los estudiantes sin atender las estrategias de ensefianza y las experiencias
de aprendizaje a partir de las que deberian alcanzar determinados resultados
parece ser algo asi como hacerse trampas al solitario.

Desde esta perspectiva, Hallam identifica las carencias y las hace
teoria; por el contrario, desde la perspectiva de Maestro es necesario analizar
las estrategias que puedan mejorar las practicas de ensefianza de la Historia.
Es alli que aparecen algunas propuestas que pueden potenciar nuestro
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analisis y, por ende, nuestras practicas de ensefianza de la Historia. Subraya
la estrecha relacion entre especificidad de la Historia y sus procesos de
aprendizaje. Para ello Maestro plantea que los progresos de los aprendizajes
se deben relacionar con la existencia de esquemas previos de los estudiantes
vinculados, principalmente, a estructuras epistemologicas de la asignatura.
A partir de alli, continua la autora, se podran elaborar propuestas curriculares
especificas que promuevan aquello que Hallam creia imposible en virtud de
un estadio particular de desarrollo cognitivo.

Es aqui mismo donde aparecen todos los insumos para el nuevo mapa:
aquel, mas flexible, que oriente nuestros pasos nuevamente en primero. Si
los procesos de ensefianza y de aprendizaje de la Historia estan intimamente
relacionados con la estructura epistemologica de la Historia como disciplina
cientifica, llevar al aula la historiografia y su construccién no es solo
deseable, sino necesario. De lo contrario podriamos caer en algo sobre lo
que advierte Pilar Maestro (1997, p. 10):

una falsa ‘division del trabajo’, esperando de la Historiografia, —de la
Historia investigada—, que provea de contenidos actualizados a la disciplina
escolar, —a la Historia ensefiada—, reservando para la investigacion
psicopedagogica o didactica la tarea de proveerla de estrategias y
metodologias de ensefianza, desde sus propias concepciones sobre el proceso
de aprendizaje y sobre la misma practica.

Para evitarlo, y poder llevar la historiografia al aula desde una
configuracion didéctica, tendremos que luchar contra algunos de nuestros
viejos gigantes: los esquemas metodologicos y epistemoldgicos que los
alumnos tienen sobre la Historia. Analizarlos, deconstruirlos y dialogar
con ellos es una tarea que el mapa debera configurar. Si no lo hacemos
habremos caido en la trampa de pensar que al abordar la historiografia sus
nuevos contenidos irdn pasando a la historia ensefiada cuando en realidad
se produciria alli un vacio fundamental: la no comprension de la renovacion
tedrica que permitio la emergencia de los nuevos contenidos (Maestro, 1997,
p- 15). El mapa debera trabajar ideas como el progreso en la historia, la
verdad, la objetividad, los personajes historicos, la imputacion causal vy,
sobre todo, el mismo objeto de estudio de la disciplina que, en clase, es la
historiografia (y no el pasado).

Ademas de la historia entre posturas y el trabajo con los esquemas
epistémicos previos de los alumnos, aun iremos en busqueda de un ultimo
insumo para la confeccion de nuestro mapa de trabajo para primero:
el problema de los intereses de los alumnos y de su potencial cognitivo.
Nuevas corrientes didacticas, nuevos gigantes, plantean con énfasis que los
trabajos de clase (o los proyectos) deben partir siempre de los intereses de
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los alumnos. Asimismo plantean que el alumno debe tener el mayor nivel
de autonomia posible en la realizacion de la tarea: parece asimilarse la
autonomia del estudiante con el papel activo en el proceso de aprendizaje. Es
evidente que, como profesores de Historia en Educacion Media no ignoramos
la necesidad de tender puentes permanentemente entre nuestra fortaleza y
lo que suponemos son los intereses de los alumnos. Es evidente también
que procuramos que los estudiantes se manejen con niveles crecientes de
autonomia. Sin embargo, exagerar estas pretensiones puede concluir en una
practica de ensefianza profundamente conservadora: una educacion que
no promueva nuevos intereses, que no abra nuevos campos de posibilidad,
anclada siempre en intereses previos. Nuestro mapa debe perforar los
intereses supuestos y los esquemas construidos, debe desafiarlos, hacerles
preguntas. De igual modo, nuestro mapa no puede temer a la complejidad:
debe abrir nuevos campos al aprendizaje en la zona de desarrollo potencial
vigotskiana. Como afirma Riviere (1994, p. 40):

El concepto de zona de desarrollo potencial sintetiza la concepcion
del desarrollo como apropiacion e internalizacion de instrumentos
proporcionados por agentes culturales de interaccion. Define las funciones
que aun no han madurado, pero estan en proceso de hacerlo. A diferencia
del nivel de desarrollo actual, que permite una caracterizacion retrospectiva
del desarrollo, posibilita una definicion prospectiva del mismo, por lo que su
importancia es mucho mayor.

Esa zona de desarrollo potencial es una manera posible de entender
el trabajo con posturas y con el complejo pensamiento histérico social en
primer afio. Sin embargo, como sefialamos respecto al trabajo con posturas
antropologicas, en la practica de ensefianza no todos los alumnos tienen los
mismos intereses y deseos para potenciar su zona de desarrollo. Es decir, no
en funcion del desarrollo cognitivo, sino en funcion de los intereses y deseos
de cada uno, algunos haran el esfuerzo cognitivo que implica comprender la
complejidad y otros no (porque no pueden, porque no les interesa, porque no
les parece importante, porque no quieren).

El mapa ha tomado forma: la historia entre posturas y el pensamiento
histdrico social deberan elaborarse en un proyecto de conjunto que considere
los implicitos epistemologicos de la Historia y que, con ellos, genere las
condiciones de posibilidad para potenciar el desarrollo cognitivo de los
estudiantes. A partir de una fortaleza vaciada fuimos en busca de insumos
tedricos que nos permitiesen recuperar fuerzas y trazar un mapa, un nuevo
proyecto de trabajo para primer afio. Sin embargo, esos insumos no pueden
dejarnos en una falsa ilusion de productividad didactica. Los aportes tedricos
tomados de autores espafioles vinculados con la ensefianza de la historia
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pueden inducirnos a pensar que, si conocemos como aprenden nuestros
alumnos, podremos ensefar finalmente del modo verdaderamente correcto.

Una precision se impone, entonces. Debemos prevenirnos de lo
que desde la sociologia Raymundo Cuesta y Juan Mainer (2000) llaman
la doble ilusiéon epistemoldgica y psicolodgica. En una critica a la vision
de Pilar Maestro, estos autores llaman la atencion sobre la ilusién que
supone conjugar las virtudes educativas del método del historiador, las
investigaciones psicologicas sobre el aprendizaje de los alumnos y las
propuestas metodologicas de raiz constructivista. De este modo, segun los
autores, se concibe a la historia como un conocimiento dado que se pone a
disposicion del uso escolar, confiando que la comprension de su gramatica
interna contribuira al desenvolvimiento cognitivo del individuo. Cuesta y
Mainer consideran que esta vision cientifica y neutra de la Didactica tiene
escaso vuelo: se impone la necesidad de problematizar el presente, pensar
historicamente, educar el deseo,'” aprender dialogando e impugnar codigos
profesionales (Cuesta y Mainer, 2000).

En un ejercicio de honestidad intelectual debemos dejar claro, como
lo hicimos desde el principio, que el motor de nuestro trabajo es el deseo
politico, un deseo productivo que tiene una logica clara y omnipresente.
Un deseo politico que plantea la critica del saber y llevar preguntas a la
clase. Un deseo que persigue la formulacion de preguntas por parte de los
alumnos y no, claro estd, el disefio de sus respuestas. Ese deseo politico
es una forma particular de nuestra relacion con el saber que, como afirma
Charlot (2006, p. 10) es una relaciéon con uno mismo, con el mundo y con los
demas. Esa relacion con el saber, o multiples relaciones con el saber, habita
también en la historiografia: desnudar algunos de esos implicitos puede ser
un buen ejercicio para nuestro mapa. Por ultimo, la relacion con el saber esta
presente, de diversas maneras, en cada uno de los alumnos, por lo que el
mapa sitlia y posiciona saberes, dispositivos y metodologias pero no puede
ser presa de ellos. El conocimiento dado y riguroso de la historiografia, de
la teoria didactica y de nuestras practicas de ensefianza esta agenciado con
una multiplicidad de deseos e intereses que, afortunadamente, superan con
creces el estrecho y frio recinto de la ciencia.

109 Aunque incluimos las criticas de Cuesta y Mainer al grupo de estudiosos
espafoles trabajados adolecen quizas de un mismo problema: si los segundos
piensan que el deseo puede desaparecer, o incluso no existir ya que no lo
mencionan, los primeros plantean educarlo, lo que pareceria una propuesta
brutal de adoctrinamiento.
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CONCLUSION. De la vieja fortaleza al nuevo mapa

El nuevo mapa debe evitar los muros rigidos y los caminos univocos.
Lo deseamos como una plataforma abierta, flexible, con intenciones claras y
estrategias pensadas. El mapa, al igual que la derruida fortaleza, es producido
por el deseo politico. El mapa, como la fortaleza, tiene como objetivo trabajar
saberes en primer afio y contribuir a dindmicas de pensamiento historico y
social. Deseo e intenciones ahora mucho mas fundamentados y analizados a
luz del analisis de nuestras practicas de ensefianza de la Historia.

En el nuevo mapa, si deseamos detenernos en énfasis analiticos e
historiograficos que promuevan la contrastacion de saberes y el pensamiento
historico y social, debemos tomar algunas decisiones. En primer lugar, la
honestidad intelectual. Reforzar la practica de exponer nuestra intencion
ante los alumnos, de comentar nuestros deseos, de decir nuestros sentires.
En segundo lugar, seleccionar los contenidos y las estrategias de un modo
tal que podamos abordar los aspectos que consideramos mas importantes en
profundidad, promoviendo el analisis sincrénico y diacronico, comparando
con el presente y problematizando los temas atendiendo las inquietudes de los
alumnos. En tercer lugar, planificar microintervenciones y experiencias de
aprendizaje donde intentemos trabajar sobre los esquemas de los estudiantes
respecto a la Historia. En cuarto lugar, intentar, en la medida de los posible,
impugnar ciertos codigos profesionales desnudando ciertos implicitos de la
operacion historiografica; analizar el lugar del autor de la fuente historica
como sujeto del pasado y el lugar del historiador en las luchas sociales del
presente.

Para esta ultima operacion la complejidad mayor resulta de la
necesidad de conocer las condiciones de posibilidad y el horizonte de
expectativa desde el cual escribe el historiador que estamos manejando en ese
momento. Estamos convencidos, a partir de insumos tedricos y del analisis
de las practicas, que los alumnos pueden comprender posturas diferentes y
pueden pensar historicamente. El problema fundamental para comprender la
construccion tedrica y politica del conocimiento es la necesidad de entender
un lugar, el del historiador, que los alumnos no conocen. En gran medida
podemos trabajar con diferentes perspectivas en el campo del pasado:
tomamos, una vez los docentes y otras veces los alumnos, a nuestra manera,
la voz del escriba, la voz del campesino, la voz del aristoi, la voz del hoplita.
Asimismo, trabajando con el andlisis diacronico, analizamos situaciones
del presente y alli también, profesores y alumnos, pensando histéricamente,
tomamos las voces de diferentes actores historicos. Pero, desde el analisis de
nuestras practicas, el punto ciego en el analisis es la historiografia. Muchos
alumnos parecen comprender la pluralidad de voces y sus fundamentos en el
pasado y en el presente; pero esta comprension comienza a diluirse cuando
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la pluralidad es historiografica: si aun los alumnos parecen comprender la
existencia de dos o mas posturas, ya es mucho mas dificil que puedan dar
cuenta de los fundamentos de cada una. Efectivamente, no hay tiempo ni
lugar en nuestro mapa, por mucho que nos duela, para explicar el lugar y
el contexto de cada historiador cuando produce historiografia. Intentamos
representar mediante el siguiente cuadro lo que llamamos el punto ciego de
la historiografia:

Personajes

histéricos

Docentes
Alumnos

:r Punto ciego :
: (inasible para los |
| alumnos de primero) :
A\

Contexto
que se estd

1d
Que el docente Que el docente
ayuda a hacer

estudiando en el hace explicito

programa

Considerando esta conclusion que nos ha permitido el andlisis
sistematico de nuestra practica debemos tomar decisiones en cuanto a nuestro
proyecto de primero. El nuevo mapa, a partir del analisis de las practicas y
de los insumos tedricos, abrira espacios para el analisis de ciertos problemas
historicos que permitan la reflexion historiografica y el trabajo desde la
epistemologia, la teoria y la filosofia de la historia. El trabajo con estos
problemas intentara dialogar con algunos de los esquemas inconscientes de
relacionamiento que los alumnos tienen con la Historia y se ira desarrollando
a partir de las pautas generales del mapa en las diferentes unidades y con
diferentes ejercicios.

Con conviccion, y en base a la evidencia empirica, hemos dejado
partir a la Unidad I. La hemos desmembrado y la volvimos breve y concreta.
El analisis metodolégico y tedrico debera cubrir, por la complejidad que
implica, todo el trabajo del afio. En el nuevo mapa aun mantenemos el trabajo
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con fuentes, la construccion de hipdtesis y la importancia del contexto del
historiador para entender los temas que trata.

Intentamos abordar estos asuntos a partir de ejercicios que permitan
visualizar de algin modo lo que queremos mostrar. Realizamos, por
ejemplo, el analisis de la utilizacion de palabras en publicaciones de Google
Ngram (permite visualizar cudles son las palabras que mas aparecen en las
publicaciones en funcion del afio que se publican). Hemos propuesto mini
investigaciones historicas en equipos, por ejemplo, la indagaciéon sobre un
“cumpleanos misterioso” a partir de evidencia que nosotros construimos y
los alumnos analizan. Este ejercicio también nos sirve para constatar que los
diferentes equipos llegan a diferentes interpretaciones de lo sucedido y todos
en funcion de las mismas o de diferentes fuentes. Por Gltimo, en el marco
de un proyecto interdisciplinario con Geografia, también los alumnos han
hecho una investigacion de sus raices familiares.

Fue muy dificil para nosotros recortar la Unidad II: nuestra relacion
con el saber siempre nos dejaba muchas clases en la Prehistoria. Alli el
deseo politico tenia un refugio que se convirtié en bastion. En el nuevo
mapa continuamos, desde nuestra voz y desde las propuestas curriculares,
de modo explicito, criticando los esquemas vinculados al progreso en
historia a partir de tres aspectos: las fuentes materiales que reflejan el
deterioro de las condiciones de vida en algunas aldeas neoliticas (respecto
al paleolitico); la etnografia comparada; y documentales y noticias sobre las
condiciones de vida de los pueblos cazadores recolectores en contacto con
la civilizacion capitalista hoy en dia. Aqui también trabajamos sobre ciertos
ejercicios metodologicos. El problema de las fuentes en la Prehistoria o la
identificacion de términos que demuestran la presencia de la concepcion de
progreso (avanzado, civilizado, desarrollado, mejor). También trabajamos
sobre la metafora de extraccion del archivo que planteaba Rufer: cuando los
antropdlogos juran que una hoz pulida es mas eficaz que un propulsor, jvaya
organizacion del tiempo y el relato!

En la Unidad II no abandonamos la antropologia (hacerlo
definitivamente seria imposible) y explicitamos en clase que el deseo politico
continua al mando: queremos mostrar que se puede vivir de otra manera,
que nuestras practicas actuales de vida son histdricas y contextualizadas, no
naturales y espontaneas de todo homo sapiens sapiens.

Respecto a la Unidad III el mapa ha abierto la posibilidad de que a
uno de nosotros le comience a gustar Egipto. Luego de abordar diferentes
posiciones sobre el origen de la civilizacion en diferentes lugares (teoria del
dominio de los rios; teoria de la guerra; teoria del comercio), el mapa se
concentra en la civilizacién del Nilo (sin inutiles expectativas de trabajar
otras regiones que en la practica nunca terminaban siendo trabajadas). El
eje de analisis es la construccion del Estado y alli situamos la diferencia,
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que en la vieja fortaleza incluia la Unidad I, sobre historia tradicional
e historia total: ;hasta qué punto podemos generalizar la idea de que la
vision de los egipcios fuese la vision de sus autoridades?, ;fue una historia
de permanencias la de Egipto o la historiografia refleja la negacion de los
conflictos que opera politicamente en las fuentes historicas? Planteamos
esta pregunta en relacion con los fines politicos que puede tener la idea de
continuidad como construccion estatal.

Asimismo, para matizar el analisis sincrénico, proponemos en el
nuevo mapa un trabajo respecto a ciertas cuestiones: el aumento del nimero
de esclavos durante el Imperio Nuevo vinculado a la politica expansionista;
el cuestionamiento a la interpretacion absoluta de la monarquia en el Imperio
Tebano dado el poder del templo de Amoén. Por ultimo, para esta unidad,
pretendemos jerarquizar el trabajo a partir de las preguntas de los alumnos:
aquellas que nos desterritorializaban de la fortaleza y nos obligaban a
repensarla.

En la Unidad IV residira el eje del analisis del mapa de primero:
el andlisis diacrénico, el pensamiento historico social y el andlisis
historiografico tienen alli un lugar privilegiado. Por ello mismo el deseo
politico es intenso en estos temas. Cuanto mas deseo permea la relacion
con el saber mas honesto intelectualmente es hacerlo explicito. Nuestra
concepcion de la Historia entiende las cadenas de causalidad configuradas
en torno a la economia, la sociedad y la politica (en ese orden), por lo que es
procedente explicitar a los alumnos esta forma de relacionarse con el pasado
y ensefar otras interpretaciones. Por mas que la nuestra, agenciada con el
deseo politico, seguira teniendo un lugar destacado en el mapa.

El mapa se detiene en algunos aspectos puntuales para profundizar el
analisis: discutir la filantropia, el papel del Estado, el imperialismo ateniense,
interpelar al alumno en su concepcion de la democracia; todo ello en una
clave de anélisis pasado/presente.

Para algunos temas especificos proponemos trabajar posturas
historiograficas. En primer lugar, la transicion a la democracia en Atenas y
el papel que en ella jugaron los factores econdomico-sociales, por un lado, y
los cambios en el pensamiento, por otro. Notese aqui el esfuerzo por plantear
en clase interpretaciones distintas a las hegemonicas en nuestro discurso y
en nuestro deseo. En segundo lugar, el papel jugado por la esclavitud en la
Antigua Grecia. Alli también hay una inquietud intelectual que presiona
fuerte sobre la vieja y zurda interpretacion del modo de produccion esclavista.

Respecto al trabajo con la Antigua Roma obviamos (aunque nos
encante el tema) el abordaje diacronico de los conflictos patricio plebeyos
durante los tres primeros siglos de la Republica. De alguna manera esto
se fundamenta en que consideramos que el estudio del proceso hacia la
democracia en Atenas (como si los atenienses supiesen de antemano a donde
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llegarian) tiene puntos en comun con el conflicto patricio plebeyo en Roma
respecto a en lo que al pensamiento historico social se refiere. Hacemos
foco entonces en la crisis de la Republica vinculandola con el desarrollo del
imperio desde el punto de vista geopolitico.

Para el Imperio nuestro enfoque se concentra sobre los elementos
que permiten su pervivencia. Aqui el mapa se detiene nuevamente en el
analisis de las relaciones causales para pensar histéricamente. Promovemos
explicitamente un analisis que valora el papel de la represion, por un lado,
y de la expansién e imposicion de la cultura dominante, por otro, asi como
las relaciones de interdependencia entre el Imperio y las provincias. Y alli
habréa llegado noviembre. Un proyecto de valoracion de hipdtesis sobre la
pervivencia del Imperio Romano con aspectos ladicos cierra el mapa de
primero. La Edad Media ha desaparecido.

Conscientes de que un analisis profundo de la construccion
historiografica se vuelve dificil por la ausencia de ciertos conocimientos
previos necesarios, consideramos muy productivo de todas formas que
los estudiantes puedan trabajar con diferentes puntos de vista respecto a
algunos temas. La historia entre posturas refuerza el pensamiento histérico
social que nuestro deseo politico quiere alcanzar. Iremos, en la medida de
lo posible, impugnando co6digos profesionales (tanto historiograficos como
didacticos). Puede que muchas veces esa impugnacion se limite a la oralidad
del aula, otras veces motive un ejercicio, una pregunta, pero quizas poco a
poco el anélisis de la construccion del conocimiento histdrico (encrucijada de
lugares, operaciones, deseos e intereses) comience a aparecer en la compleja
relacion con el saber de los alumnos con la Historia, comience a aparecer en
la zona de desarrollo potencial de muchos estudiantes. El camino del trabajo
con la contrastacion de saberes en primer afio es mas complejo de lo que
habiamos imaginado cuando nos refugiamos en la fortaleza: sus caminos
sinuosos, casi laberinticos, estan llenos de obstaculos. Que los esquemas
implicitos, que los gigantes, que los conocimientos previos. Sin embargo,
queremos arrimar un proyecto en forma de mapa para dejar ver algunos de
esos implicitos. Queremos impugnar codigos profesionales porque nuestro
deseo politico entiende al saber denunciando al poder y para eso hay que
volver explicitos los implicitos del saber. Queremos instalar en la red de
relaciones con el saber que implica una clase de Historia una inquietud
permanente hacia las fuentes que nos informan. Una inquietud didactica,
pero también una inquietud politica. El deseo es productor de realidad
material: el pensamiento histérico social en la clase de Historia, en una clase
de Historia entre posturas.
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Somos tan distintos e iguales... ;Es esta la Historia que
quiero ensenar? Reflexiones en torno al proyecto de
curso de primer aifio de ciclo basico

LETiciA RODRIGUEZ
Primeras palabras...

El tema central de este capitulo esta enfocado en como abordo el
programa de primer afio de ciclo basico y en cuales son los fundamentos
que sustentan el proyecto del curso. Dicho programa lo dicto hace 12 afios
y sin duda no siempre lo he pensado y ejecutado de la misma forma. En
los ultimos afios me he centrado en poner especial énfasis en la unidad
introductoria, en el trabajo con ciertos conceptos que considero claves y en
el manejo de ciertas competencias (en el sentido de saber hacer intelectual)!!
que me parece importante trabajar con los alumnos que se enfrentan por
primera vez con una asignatura especifica llamada historia y con un docente
especializado en dicha materia. Con el paso del tiempo me he dado cuenta
de que no me siento del todo comoda con alguno de los enfoques que guian
mi proyecto, es por eso que pienso que llegd la hora de implementar ciertos
cambios, justamente de la necesidad de repensar algunos aspectos de mi
practica nace este capitulo.

De acuerdo a las concepciones que tengo sobre el rol docente y
sobre la didactica de la historia en particular (entendida como una teoria
de la practica de la ensefianza de la historia) siento que es completamente
necesario pensar-nos por lo tanto las siguientes paginas son una reflexion
sobre lo que hago en mis clases de primer afio. Son también en cierta manera
una invitacion a pensar y también porque no, una colectivizacion de mis
preocupaciones. Probablemente algunos lectores se sientan identificados
porque entre colegas somos tan distintos (por ejemplo al pensar un proyecto
de curso) pero también en muchos aspectos somos tan iguales (frente a
diversas preocupaciones cotidianas propias de nuestra labor). Estas lineas
buscan movilizar a otros, en lo personal al leer a otros colegas muchas veces
me siento identificado, comparto varios de los cuestionamientos y preguntas

110 Barbier (2006, p. 72) sostiene que «en su acepcion dominante, la nocién
de competencias remite a construcciones representacionales y discursivas,
inferidas para el presente a partir de acciones situadas y conseguidas para sus
fines, atribuidas a sujetos individuales y/o colectivos, frecuentemente descritas
en términos de combinacion de recursos preexistente (...) las competencias, por
su parte, son inferidas para el presente a partir de acciones singulares y situadas.
» Es en este sentido utilizaré el término de competencia a lo largo del trabajo, el
cual se desarrollara més adelante.
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que se plantean, siento eso de: jyo hago lo mismo! mientras que en otros
casos me pasa todo lo contrario.

Este capitulo constara pues de tres partes. En la primera parte
explicaré como he trabajado hasta ahora el curso de primer afio, cudles
han sido los ejes conceptuales mas importantes, asi como cudles son los
aspectos que me ha parecido que funcionan, presentando ejemplos que
ilustren mi trabajo en el aula. Aunque mi revision abarca el programa en su
totalidad, por una cuestion de espacio y de no desenfocarme de lo esencial,
los ejemplos que abordaré aqui tienen que ver con los primeros puntos del
programa oficial. Luego me detendré a pensar en cuales son los aspectos de
mi curso que no me convencen y por lo tanto que me planteo reformular.
En la segunda parte voy a explicar los cambios que estoy incorporando
en el proyecto del curso, las nuevas propuestas. Por tltimo presentaré un
conjunto de reflexiones en torno a las posibilidades de renovar este curso
en los préximos afios.

Lo que he hecho durante tanto tiempo...

El programa oficial de primer afio de ciclo basico esta compuesto por
cuatro unidades tematicas, la primera denominada introduccion a los estudios
historicos, la segunda las sociedades originarias y sus transformaciones, la
tercera las civilizaciones antiguas y finalmente la tltima unidad esta dedicada
a la conformacion de la civilizacién europea occidental (siglos v-xv) y al
nacimiento y expansion del Islam (siglos vii-xv).""" En el mismo se plantean
varios aspectos que comparto por ejemplo la idea de presentar la historia
como problema, la referencia a la multicausalidad y el analisis de diversas
dimensiones conceptuales (social, politica, econdmica). Ciertamente hay
aspectos que no comparto, por ejemplo lo extenso del mismo, o el hecho de
tener que trabajar la prehistoria en Uruguay y una civilizacién americana.
No es lugar este para discutir los programas o mejor dicho no es el objetivo
de este trabajo, pero estos temas quedan fuera de contexto pensdndolo desde
la perspectiva del tiempo historico y de mi proyecto de curso.

11 En la fundamentacion del mismo se expresa que «se optd por una presentacion
basada en un eje cronologico pasado-presente, sin descuidar la simultaneidad
y contemporaneidad de los procesos estudiados. Esto no implica descartar
enfoques actuales en cuanto a metodologias y formas de aproximarse al pasado.
Sera tarea de los docentes presentar una Historia-problema, conceptual,
multicausal, historia de procesos y situaciones que requieren un analisis
abarcador de diversas dimensiones: politica, social, econdémica, cultural.
Supone amplitud de enfoques, y permite comprender la complejidad del proceso
histérico en si. Desde una vision critica y amplia, el docente debera introducir a
sus alumnos en la Historia, no la historia de los hechos puros, que no existe, sino
en una historia de interpretaciones, analisis, reflexiones, producto del presente
que se acerca a ella y la interroga desde su propia vision histérica.» (2006, p. 2)
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Hay ciertos aspectos del programa —como por ejemplo la unidad
introductoria— que con pequefias modificaciones los vengo trabajando
y ademés he mantenido a lo largo de los afios ciertos abordajes. En ella
siempre me detengo varias clases ya que considero que los alumnos deben
‘intentar’ comprender qué entendemos por historia, quiénes investigan el
pasado, cuales son las diferentes fuentes que utilizan los historiadores,
qué otros cientificos colaboran con ellos y como los historiadores no
necesariamente siempre concuerdan sobre las conclusiones a las que llegan
en relacion a los hechos del pasado. Es en esta misma unidad donde trabajo
con la construccion de lineas de tiempo y con mapas porque me parecen las
coordenadas esenciales de la historia.

Siempre me ha parecido importante ademas, diferenciar a la Historia
(entendida como el relato historiografico del pasado) de la historia que
ensefio en mis clases que estd sesgada por mi vision, por la presencia de
diversas posturas historiograficas y por mi propia seleccion de contenidos.
En mi proyecto de curso se cruzan aspectos vinculados a mi propia historia
como estudiante liceal y a mi formacion académica. Estos y otros aspectos
seran desarrollados en las siguientes paginas.

En las primeras semanas de clase presento entonces los conceptos
que diversos autores utilizan para explicar lo que consideran que es la
historia y qué estudia la historia. Me apoyo por ejemplo la idea que maneja
Bloch (1982, p. 26) de la historia como: «Ciencia de los hombres (...) de los
hombres en el tiempo. El historiador piensa no sélo lo humano», es decir
que los protagonistas de la historia son los hombres en el tiempo y en su
accionar como sociedad. Otro de los historiadores en el que me apoyo es
E.H. Carr (1993, p. 30) que nos dice: «Los hechos de la historia nunca nos
llegan en estado puro... siempre hay una refraccion al pasar por la mente
de quien los recoge. De ahi que cuando llega a nuestras manos un libro de
historia, nuestro primer interés debe ir al historiador que lo escribid y no
a los datos que contiene». En este aspecto me detengo bastante porque me
interesa trabajar con ellos a lo largo del afio y con algunos temas en especial
diferentes posturas historiograficas

Trato de entrelazar esto con la importancia que tienen las fuentes
para poder investigar el pasado y las interpretaciones y preguntas que los
historiadores se realizan y las hipotesis que formulan a partir de ellas.
Conversamos mucho sobre las diferentes conclusiones a las que llegan y
como no siempre coinciden. Hablamos de otras ciencias sociales y de como
los historiadores se apoyan en el trabajo de otros cientificos. Algunos afios los
hago jugar a los detectives'? y que indaguen aspectos sobre la localidad, o el

112 En un precioso libro Ginzburg (1999, p. 157) establece un paralelismo entre
Freud, Morelli y Sherlock Holmes, y en cierta manera el autor, compara el trabajo
del historiador con el trabajo que realiza un detective, la busqueda de huellas y
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barrio en que viven, algo de su historia poniendo énfasis en las preguntas que
deberian hacerse para investigar para finalmente trazar cierto paralelismo
con el trabajo del historiador.

Todos los afios le dedico un tiempo al trabajo con mapas recordando
lo que pretenden representar, para qué nos sirven, las escalas que tienen,
los océanos, mares y continentes. Por ejemplo uno de los ejercicios que les
planteo es que en dos mapas gemelos marquen las civilizaciones antiguas,
luego en el otro mapa deben marcar los paises que ahora se ubican en esos
lugares, entonces trabajamos el concepto de diacrdnico y sincrénico y les
ensefio a convertir afos en siglos y viceversa.

Finalmente elaboramos diferentes lineas de tiempo (la que construimos
a escala es la de las épocas prehistoricas e historicas). Luego de construida
la linea, la analizamos y les comento como esa representacion del tiempo
nos esta mostrando una parte de la historia de la humanidad que llaman
universal pero que en realidad es europea, y como si quisiéramos construir
una linea de tiempo de la historia americana nuestras fechas, nombres y
acontecimientos principales, o los periodos demarcados, serian otros.

Tema polémico si los hay son las lineas de tiempo. Debo de decir que
me sucede algo extrafio porque por momentos me parece que no sirven ya
que dan a entender cierta linealidad que de ninguna manera la historiografia
presenta ademas de que simplemente representan una magnitud en otra y
vuelven visible lo invisible (;el transcurso del tiempo?), pero a su vez me son
utiles ya que con ellas trabajo la idea de cambio y permanencia, la idea de
la historia como construccion, y de como ciertos acontecimientos han sido
tan relevantes ya que a partir de ellos muchas son las cosas que cambian
(por ejemplo la invencion de la escritura o la agricultura). En realidad las
presento como un apoyo visual que en apariencia es lineal pero el relato que
las acompaiia las problematiza.

Otro aspecto que considero sumamente importante que un alumno
de primer afio conozca y en lo posible comprenda es qué entendemos por
organizacion social, por forma de gobierno, por actividades econdmicas,
por cultura. En el trayecto de las clases estas categorias de andlisis se van
relacionando aunque son trabajadas por separado por una cuestion de orden
porque sin dudas estan vinculadas y se condicionan unas a otras, es decir las

el anéalisis de las mismas: «En fin, si lo hacemos en forma diagonal, saltamos de
uno a otro contexto histoérico, y en los origenes de Monsieur Lecoq (el detective
creado por Gaboiau, que recorre febrilmente un «terreno inculto, cubierto de
nieve», moteado por huellas de criminales, comparandolo con una «inmensa
pagina en blanco, donde las personas que buscamos han dejado escritos no
solamente sus movimientos y pasos, sino también sus pensamientos secretos,
las esperanzas y las: angustias que las agitaban, veremos perfilarse autores de
tratados de fisiondmica, adivinos babilonios ocupados en descifrar los mensajes
escritos por los dioses en las piedras y en los cielos, cazadores del Neolitico.»
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voy articulando en el discurso de la clase.

Aunque debo de decir que no siempre le presté atencion a estos
aspectos, lo cierto es que notaba que cuando hablaba de por ejemplo la forma
de gobierno en Egipto, los alumnos repetian monarquia teocratica pero si se
los preguntaba de otra manera por ejemplo quién mandaba en Egipto, o quien
tomaba todas las decisiones, los alumnos no sabian responder. Ademas me
parece que lo importante es que entiendan que cuando hablamos de forma
de gobierno estamos planteando quien o quienes mandan, tienen el poder
y por lo tanto toman las decisiones mas importantes, sea que hablemos del
gobierno en Egipto en la polis griegas o en la época del imperio romano.

De la misma forma lo pienso cuando trabajo con la economia, lo que
me interesa es que sepan que diferentes actividades econdémicas realizaban
para vivir, si usaban la moneda, si practicaban el comercio o el trueque, si
tenian industrias y cuales, si existia la especializacion del trabajo y por ende
las desigualdades sociales, etc., para superar la idea que muchos tienen y
que explicitan reiteradamente de que la economia es la plata (en el sentido
de tener dinero y el uso que se le da). Pensando en la sociedad me interesa
que visualicen qué grupos sociales existian, si eran ricos, pobres, social o
politicamente privilegiados o no y por qué motivos. Finalmente al pensar en
la cultura los aspectos que quiero destacar son —por nombrar s6lo algunos—
cuales fueron sus realizaciones materiales, sus creencias, sus valores.

Luego de trabajar estas cuestiones entonces si identificamos las
interacciones que se producen entre las categorias antes mencionadas de
cada cultura. Es por eso que desde que presento la prehistoria trabajo con
cuadros en donde incluyo cada uno de estos aspectos, asi como también lo
hago con Egipto, Grecia y Roma.

Mis clases estdn muy centradas en los aspectos conceptuales y dejo
poco lugar para la anécdota, no doy cada civilizacién en detalle, selecciono
lo que considero mas relevante y constantemente a lo largo del curso
vuelvo a esa unidad introductoria mostrando cémo trabaja un historiador,
apoyandome en diferentes textos y opiniones, asi como en diversas posturas
historiograficas. Por ejemplo, uno de los temas que plantea el programa
al sugerir el trabajo con las civilizaciones antiguas es su surgimiento. Lo
primero que hago es ubicarlas espacialmente (nuevamente me apoyo en el
trabajo con mapas) y temporalmente (retomando el trabajo con las lineas de
tiempo)

Al avanzar en este tema nos detenemos a analizar como algunas
aldeas neoliticas (poblados de campesinos autosuficientes) se convierten en
ciudades populosas con industrias y formas estatales, lo que Gordon Childe
(1996, p. 131) llama la segunda revolucion (la primera seria la neolitica).
Finalmente explico la relevancia que la region de la medialuna fértil tuvo,
me detengo en Egipto (Mesopotamia no la doy hace afios, simplemente la
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menciono) y en aquella famosa frase dicha por Herddoto en la cual se define
a Egipto como el don del Nilo. Me resulta muy interesante por ejemplo
explicar (siguiendo una linea de planteamientos muy clasicos) como a partir
del surgimiento de las civilizaciones se afianza la idea de desigualdad social
y como en el caso de Egipto los campesinos a pesar del ser el grupo social
que mas trabaja y que con su trabajo sustentan al resto de la sociedad son los
que peor viven; por ende me detengo en la importancia que los campesinos
tuvieron para dicha sociedad (trabajo con varios textos que nos cuentan en
las condiciones que ellos vivian).

Cuando hablo del resto de la organizacion de la sociedad egipcia no
dibujo ni muestro pirdmides sociales (en este caso me alejo de una practica
extremadamente cldsica y presentada en la mayoria de los manuales de
estudio) ya que cuando era practicante en el primer curso de Didactica-
Préctica docente del IPA en un primer afo, estaba dando la sociedad egipcia
y un alumno entendié que en las piramides vivian arriba el faradén y su
familia, en el piso del medio los sacerdotes y la nobleza, y en la parte de
abajo los campesinos. Yo no podia creer que fuera necesario aclarar que en
realidad esta era forma de mostrar de manera grafica a la sociedad egipcia,
pero el alumno asoci6 las tumbas con las viviendas. Ese comentario me
condicion6 de tal manera que nunca mas utilicé dibujos de piramides para
referirme a la sociedad egipcia —ni a ninguna otra—. Nuevamente aparece
la idea de las marcas que nuestros alumnos (al igual que nuestros docentes)
dejan y de como hay que hacer explicito lo implicito.

Entonces, lo primero que hago cuando presento la civilizacion egipcia
es ubicar la region (otra vez hago mucho énfasis en el trabajo con mapas) y
utilizo la periodizacion convencional de la historia del Egipto antiguo que
basicamente esta organizada en torno a las diferentes dinastias y reinados de
los faraones y que no sin controversias presenta Wilson en su libro la cultura
egipcia (Wilson, 1953, p. 9). No pretendo que sepan cada fecha ni el nombre
de las épocas, pero si que entiendan que en tres mil afios de historia no
siempre las cosas fueron iguales, y que ademas los historiadores necesitan
ordenar los hechos en el tiempo (gracias al trabajo previo con las lineas de
tiempo que hago en la unidad introductoria esta parte me da la impresion de
que se entiende mas).

Digamos que a pesar del paso del tiempo, ain hoy John Wilson y
Nicolas Grimal son los historiadores de cabecera para trabajar Egipto en mis
clases. Pensando en mi formacioén (tema clave a lo largo de este capitulo)
siento que la bibliografia que lei con tanta pasion y atencion en el IPA en
una asignatura como historia universal I —con fama de insalvable— es
una bibliografia clasica (que a mi entender debe ser leida) pero envejecida y
quizas superada en muchos aspectos. Pienso que en la dindmica del trabajo,
en las muchas horas de clases que dicto y en la diversidad de lugares que he
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trabajado durante estos afios, en la preparacion de materiales, en el tiempo
empleado para mi formacion en la maestria, e inevitablemente caigo en
la cuenta que no he actualizado mis lecturas para varios de los temas que
trabajo en el afio. Esto me hace sentir que quizas estoy contando una historia
que no fue solo lo que estos historiadores nos relatan, por eso es necesario
que entren en escena nuevos abordajes.

Culminando con la presentacion de este apartado centrado en como
he venido abordando algunos temas del curso de primer afio, me quiero
detener en un aspecto de mi trabajo que es el que me hace menos ‘ruido’ y es
el trabajo que hago con mis alumnos (en general y con varios en particular)
que tiene que ver mas con en el saber-hacer. Me refiero a como trabajar con
las fichas que les preparo (textos histdricos e historiograficos, subrayado,
seleccion de las principales ideas) como trabajar con mapas y como elaborar
una respuesta apropiada a las preguntas y ejercicios que se plantean en clase
de historia. Esta es la parte de mi proyecto que mas me convence, pienso
implementar algunos cambios pero siguiendo la misma linea de trabajo.

Para cada tema elaboro una ficha de trabajo y luego un material de
sintesis que se titula en historia aprendi que... donde realizo un punteo con los
aspectos mas importantes del tema o temas trabajados. Ademads trabajo con
ellos en como responder correctamente preguntas en clase de historia y como
realizar presentaciones orales. Para ello me manejo con unas presentaciones
en power point en donde se plantean posibles respuestas modelo. Realmente
estos materiales me han dado buenos resultados por eso los sigo utilizando.
También estd todo lo referente a la correccion del cuaderno y la organizacion
del mismo, la correccion de los deberes, el sentarme con algunos alumnos
que requieren una especial atencion debido a diversas dificultades que
presentan y las clases de apoyo con horas de coordinacion.

Este es en lineas generales mi proyecto para el curso de primer afio
ejemplificadas en el trabajo con algunas tematicas de la primera parte del
programa. Sin embargo hay cosas que observo que no me convencen (varias
de las cuales ya he adelantado) y es a partir de esa inquietud que me planteo
repensar algunos aspectos del curso.

Lo que me hace “ruido”...

Como he anunciado anteriormente, son varios los aspectos que al
pensar en mi proyecto y en mi practica no me dejan del todo conforme y
por ende me encuentro en la necesidad de repensar algunos lineamientos del
curso. De ellos me ocuparé en esta parte del articulo.

Tengo la conviccion que la gran mayoria de mis alumnos nunca
terminan de entender como puede ser que los historiadores opinen de manera
diferente sobre los mismos hechos. La idea de la historia como conocimiento
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en constante construccion ‘no les cierra’, ellos quieren ‘la verdad’ lo que
realmente paso. Mientras que yo me empefio en problematizar la historia
ellos quieren simplificarla. Volviendo al titulo de este capitulo “somos tan
distintos e iguales” hago eco de los problemas que también se les presentan
a otros colegas al respecto de las verdades en historia. Me siento plenamente
identificada con Rosina Grompone que en su articulo Incertidumbres en un
mundo de certezas (2009, pp. 151-154) plantea que:

Ellos [sus alumnos] quieren una historia concreta, verdadera (...) al
trabajar en historia nos enfrentamos a esa relatividad relacionada no con
la teoria de la relatividad, sino con la naturaleza misma del conocimiento
historico, aquello de que haya varias miradas hacia un mismo acontecimiento,
dependiendo en muchos casos del historiador al que se esta leyendo (...)
pueden existir diversas teorias, con que este conocimiento se puede ir
modificando, cambiando, con que nuevas teorias van a ir apareciendo, pero
no como una simple sumatoria de conocimientos, sino que se relacionaran
con las ya existentes, quizas las eliminaran o superaran a otras.

Claro que en este punto y sin quererlo ellos son los que me cuestionan
(nuevamente) y me pregunto si mostrar posturas historiograficas para
algunos de los temas que doy en el afio es efectivamente problematizar la
historia. Sin querer aparece el fantasma del IPA, el enemigo de la historia
que me ensefiaron mis profesores: el positivismo. Me pregunto si acaso no
es mi curso el mas positivista que jamas pude imaginar y al cual siempre
me opuse, o mejor dicho al que se oponian mis docentes en particular
los de teoria y metodologia, historiografia, didactica y Americana Il
Porque esta claro que no se pueden presentar los hechos tal cual fueron
porque nunca sabremos como realmente sucedieron. Sin embargo muchas
veces en mis clases aparece la idea de esto fue asi y ahi no hay lugar al
cuestionamiento. Por mas que diga que no existen verdades absolutas en
historia por momentos en el discurso de la clase las no verdades aparecen
como verdades dichas por mi como tales, y por lo tanto creidas por ellos
como tales.

Cuando trabajo el poblamiento americano, mencionamos las
diferentes teorias que al respecto hay, las marcamos en el mapa, pensamos
cual es la mas respaldada (que es la de la llegada a través del estrecho de
Bering) y por qué, sin embargo cuando trabajo el origen de las primeras
civilizaciones no me detengo en todas las explicaciones, hablo solo de la
de Childe (mencionada en el apartado anterior) Entonces no presento para
todos los temas del curso posturas historiograficas, solo para unos pocos. Al
final termino entonces problematizando ciertos temas del curso y no todo
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(cuestion que creo no seria posible).'?

Pensando en otro “ruido” es claro que un esquema en apariencia
tan rigido como el de economia, sociedad, organizacion, politica y cultura
no me convence, principalmente porque por mas que en mi discurso
dichos abordajes conceptuales se vinculan, para muchos de ellos son
compartimentos estancos. No creo realmente que solo con mi discurso esa
idea quede clara, porque ademas cuando estudien para el escrito su mejor
aliado es el cuaderno y en ¢l los esquemas estan organizados como forma
de gobierno, economia, sociedad, etc. Esto lo puedo comprobar al corregir
sus escritos o los ejercicios de las fichas, cuando les formulo preguntas que
implican vincular lo econdmico con lo social, o les pongo palabras sueltas y
que las clasifiquen de acuerdo a lo trabajado en clase me encuentro con que
realmente no son capaces de articular estos conceptos.

Por otra parte, al trabajar de la forma anteriormente mencionados no
queda lugar para la anécdota y ellos reclaman eso, todo el tiempo siento que
precisan del relato y yo no se los doy en la mayoria de las clases. Por ejemplo
cuando trabajamos con los campesinos egipcios, y leemos sobre su estilo
de vida e intentamos entender como sentian, que comian, como se vestian,
sucede eso magico de que todos se callan y me miran y me preguntan con
interés. Pero claro a la siguiente clase vuelve la economia y la sociedad y el
esquema y se aburren nuevamente y la magia se rompe.

Quiero agregar que siempre me empantano en la unidad introductoria
quitando horas de clase para la HISTORIA pero sin embargo no renuncio a
ella, aunque me da laimpresion que a ellos se les hace muy pesada. Es probable
que el problema lo tenga yo. Siento que si en mi curso trabajo el concepto
de historia, la forma como trabajan los historiadores, la importancia de las
fuentes, el concepto de historiografia, entonces los alumnos van a aprender
de manera automatica, magicamente, que la historia es una construccion y
que el conocimiento historico es provisional, complejo y riguroso. Entonces
mi curso se convierte en algo mas honesto, mas verdadero, mas fiel a como
me lo ensefiaron mis profesores. Lo que tengo con mis maestros son como los
lazos de vasallaje entre los sefiores feudales, lazos de fidelidad y obediencia,
pero esos lazos se terminan convirtiendo en lazos de servidumbre ya que me
atan a tal punto que no puedo escapar, por ende prescindir de aspectos que
en mi curso hacen “ruido” constantemente.

También hay algo que tiene que ver con mi manera de ser. En mi
mundo todo debe estar ordenado, cada cosa tiene su lugar. Eso se traslada
a la clase bajo la forma de un cuaderno perfectamente ordenado y dividido
en unidades tematicas, estas a su vez divididas en subtemas, colores, mapas
conceptuales, fotocopias. Entonces es inconcebible no dar foda una unidad,

113 Pueden verse otras miradas sobre esta cuestion en el articulo de Valentin Vera y
Florencia Raymundo que precede a éste en este libro.
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por ejemplo la unidad introductoria que por momentos tanto me cuestiona.
Existen otras posibilidades claro estd, simplemente necesito pensarlas.

Por ultimo hay un tema que me hace mucho “ruido” hace bastante
tiempo y tiene que ver con como la historia es contada desde el punto de vista
occidental y de cdémo poco a poco este enfoque estd cambiando. Chakrabarty
plantea —en Al margen de Europa— que se han trasladado durante siglos
categorias de analisis europeas a otros contextos, como por ejemplo la idea de
igualdad, democracia o de dignidad humana. Para dicho autor es necesario
deseuropeizar la historia y por lo tanto provincializar '"* a Europa, como una
provincia entre muchas y que ya no toda la historia tenga que ser entendida
con los parametros temporales y conceptuales europeos (feudalismo,
capitalismo, edad media, época moderna, descubrimiento de América).
Justamente sostiene que desde mediados del siglo xx «no se considera ya
que la historia europea encarne algo asi como la historia humana universal».
Esto me remite a mi periodo de formacion. ;Acaso en el IPA en la materia
historia universal nos hablaban de otra cosa que no fuera historia europea?
Cuando hablaban de otras regiones siempre eran en relacion a Europa. Estas
concepciones tan arraigadas en mi aunque me disgusten se cuelan en mi
proyecto de ensefianza de la historia, por momentos de manera silenciosa, a
tal punto que la escritura de este capitulo las estd sacando a la luz.

Es por todo lo dicho anteriormente que siento la necesidad de cambiar
algunos aspectos de mi proyecto de trabajo en este curso. Esta idea surge en
el didlogo con diversos autores y colegas, entrelazada con la idea de escribir
este capitulo ya que siempre resulta enriquecedor reflexionar en torno a
nuestras practicas y compartirlo con otros.

Sin embargo no es lo mismo...

No es lo mismo lo que uno desea que suceda y lo que sucede realmente.
No tengo dudas del peso de la formacion académica, de la huella que muchos
denuestros docentes dejan a lo largo del trayecto de formacion. Es muy iroénico
que a los docentes que mas recuerdo del [PA son aquellos que simplemente
se sentaban y hablaban, pero jcomo hablaban! No llevaban ‘recursos
didacticos’ ni hacian esquemas en el pizarron. Simplemente nos contaban el
pasado y uno podia estar dos o tres horas escuchandolos, desmenuzaban el
discurso de los historiadores, ponian todo lo ‘supuestamente acontecido en
duda’ y sin embargo esos eran los mejores. Siempre he pensado que el dia
que logre que mis alumnos me escuchen como yo escuchaba a estos (ahora

114 «‘Provincializar’ Europa era precisamente descubrir como y en qué sentido
las ideas europeas que eran universales, al mismo tiempo, habian surgido de
tradiciones intelectuales e histéricas muy particulares, las cuales no podia
aspirar a ninguna validez universal.» (2008, p. 20)
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colegas) voy a sentir que soy la profesora que siempre quise ser.

Sin embargo si me pongo a analizar la manera en que doy el curso de
primer afio, mis practicas distan mucho de aquellas que admiro. Mi proyecto
de curso y mis guiones en nada se parecen a lo que creo que me gustaria
hacer. Pensemos un poco el porqué de esto. En primer lugar no es lo mismo
dar clase a gente que quiere estar ahi, que elige estar, a un grupo de alumnos
que posiblemente en su gran mayoria no les interesa estar en ese lugar y
mucho menos aprender historia. ;Qué es lo irénico entonces? Que mis clases
estan pensadas y ejecutadas de tal manera que no hay lugar para el relato, mis
clases son estructuralistas, conceptuales y por momentos faltas de carne (de
esas personas que nada mas ni nada menos son las protagonistas del pasado).
Cuando entran en escena los campesinos egipcios o los dioses egipcios,
cuando aparece la vida cotidiana ahi los alumnos quedan cautivados por
el discurso. Al igual que (por poner un ejemplo entre varios inolvidables)
recuerdo cuando Carlos Demasi nos contaba que la guerra grande comenzo
cuando Rivera firm6 la declaracion de guerra en un baile de disfraces, a
partir de ahi todo lo que venia después los bandos, las etapas ya eran mas
interesantes, daban ganas de escuchar. Logicamente a mis alumnos les
interesa mucho mas ese discurso que las estructuras.

(Que tenia de atractivo el discurso de aquellos profesores que no tiene
el mio? Ellos nos contaban la historia, el cuentito, los detalles, el entretelones
de los momentos historicos, le daban vida a los muertos, yo no hago eso (por
lo menos en la mayoria de las clases) y sobre todo en primer afio. Hay una
especie de divorcio entre mi deseo de ensefiar una cierta mirada sobre la
historia y mi ser practico ya que se cuelan convicciones fuertes al respecto
de los contenidos y competencias (segiin las plantea Barbier, ya citado)
que considero un alumno debe manejar al finalizar el afio. Y si queremos
complejizar ain mas la cuestion, no siento que sea la misma profesora en
primer ciclo que en segundo ciclo pero, como dice Gabriela Rak ;Es posible
traicionarse a uno mismo? Debemos tener en cuenta que el proyecto (el
nuestro el de cada uno en la clase) no solo posee una dimension tematica, por
asi decirlo; también cuenta la fuerza de la dimension identitaria (2010, p. 75).

Cuando comencé a dar este curso, trabajaba todos los temas del
programa oficial (jhasta fenicios, persas y hebreos!). Cuando hablaba con
mis colegas se asombraban de cudnta cantidad de informaciéon habia en
mis clases pero qué poco analisis, es decir clases con una gran cantidad
de informacién pero con poca dedicacion para el analisis. Entonces de a
poco fui cambiando el eje, empecé a darme cuenta que no me interesaba
tanto que mis alumnos manejaran mucha informacion sino que las cosas que
aprendieran en historia les sirva para comprender cosas del mundo en que
viven. Como dice Pierre Vilar (1980, p. 12):
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Conocer el presente equivale, mediante la aplicacion de los mismos
métodos de observacion, de analisis y de critica que exige la historia, a
someter a reflexion la informacion deformante que nos llega a través de los
media. Comprender es imposible sin conocer. La historia debe ensefiarnos, en
primer lugar, a leer un periddico.

Por otro lado (y no tengo dudas que tiene que ver con lo que mis
profesores de historia en el liceo hicieron conmigo) me interesa que vean
cOmMo no se tiene una unica vision posible del pasado y caigo en la cuenta que
porque trabaje toda la unidad introductoria y muestre el oficio del historiador
no necesariamente ellos vayan a comprender que no todos los historiadores
llegan a las mismas conclusiones. Quizés deberia dar los temas y luego esto
al final o no darlo.

Pero detengdmonos en lo segundo que planteo en la introduccion
que tiene que ver en el trabajo con lo que he denominado las categorias
de analisis. Lo que intento hacer cuando pienso y elaboro mi proyecto
y divido cada tema en lo econémico, politico, social y cultural tiene que
ver con trabajar conceptos —por asi decirlo— mas universales, aplicables
a otras disciplinas y no conceptos que van cambiando en el tiempo.
Es decir que cuando escuchen en un programa de radio o tv, o lean en
un diario la seccion economia o politica, entiendan por qué carriles va
el analisis, Soy consciente que no necesariamente porque yo divida los
temas en esas categorias (y trabaje cada concepto en particular, aislado de
cualquier tema historico propiamente dicho, es decir que entendemos por
economia, organizacion social, forma de gobierno, cultura) van a saber
que es la economia, la sociedad o la forma de gobierno mas alla del ambito
de la clase de historia. Claro esta que termino haciendo de la historia una
historia descarnada, donde los sujetos estan ausentes y donde el relato no
aparece por ningun lado.

Lo que aparece por detrds de esta discusion interna, es en cierta
manera una dicotomia entre narrativa y andlisis quiero decir que lo
deseable seria que en mis clases aparecieran los relatos y el anélisis pero
no de manera excluyente sino de manera colaborativa, la clave est4 en ser
capaz de incorporar ambas. Eso me remite a la polémica entre prestigiosos
historiadores, como Stone y Hobsbawm que dialogan acerca de una supuesta
vuelta a la narrativa, cierta tendencia a contar relatos, Stone opina que hay
cierto renacimiento de la historia narrativa luego de la posguerra: Si mi
diagnostico es correcto, el desplazamiento hacia la narrativa por parte de los
“Nuevos historiadores” sefiala el fin de una era: el término del intento por
producir una explicacion coherente y cientifica sobre las transformaciones
del pasado (Stone, 1986, p. 115). Mientras que Hobsbawm (1986, p. 10) opina
que no existe tal tendencia, porque «En pocas palabras, los historiadores que
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aun creen en la posibilidad de generalizar sobre las sociedades humanas y su
desarrollo, siguen interesados en las grandes preguntas del por qué».

Mas alla de lo que este tipo de discusiones aportan a la historiografia,
y no queriéndome poner en un bando u otro pienso que lo mejor para mis
clases es en cierta manera incorporar la narrativa y el analisis es decir;
contemos como vivia un campesino egipcio pero también analicemos cual
era la estructura econdmica que sustentaba toda esa estructura piramidal
de una sociedad completamente injusta. Entonces lo que me cuestiono es
quizas la forma; ;deberia el relato ser el primer personaje de la clase, deberia
empezar quizas al inicio de un tema con las mentalidades, la vida cotidiana,
la vida privada para luego ir a la estructura?'’

Por otro lado ahora aparece el fantasma de la subalternidad, que
cuando estudiaba en el IPA no estaba. Creo que es de orden mencionar que
cuando hacemos referencia a los sujetos subalternos estamos frente a sujetos
que por mas que fisicamente pueden hablar, no gozan de la posibilidad de
expresarse y por ende de ser escuchados, los sujetos no pueden hablar porque
no tienen un lugar de enunciacion que se los permita. En cierta forma el
discurso dominante occidental hace que el subalterno sea incapaz de razonar
pos si mismo, necesitando siempre de la mediacion y la representacion de lo
que el intelectual del primer mundo elige contarnos."®

Por lo tanto pienso en qué derecho tengo yo de formular en mi clase
ciertas premisas del tipo: imaginen como se sentian los campesinos egipcios
con respecto al faradn, o imagina que vives en el paleolitico y debes resolver
como conseguir la comida para el grupo. La verdad nunca ha sido amiga
de este tipo de consignas probablemente porque no soy capaz yo misma de
imaginar cdmo se sintieron estas personas y por lo tanto no me parece justo
exigirle a mis alumnos que ellos lo hagan, en didactica en el IPA le llamaban
ejercicios de descentracion.!”

Por supuesto que no estoy desvalorizando este tipo de ejercicios como

115 Hobsbawm (1986:12) plantea que: La nueva historia de hombres y mentes, ideas
y acontecimientos puede ser vista como algo que complementa en lugar de
suplantar al anélisis de las estructuras y las tendencias socioeconémicas.

116 Spivak al referirse al sujeto colonial habla de violencia epistémica y hace menci6on
a: «ese proyecto de orquestacidon remota, de largo alcance y heterogéneo para
constituir al sujeto colonial como Otro. Ese proyecto representa también la
anulacién asimétrica de la huella de ese Otro en su més precaria Subjetividad. »
(1998, p. 12)

117 La profesora Alma Dominguez nos plantea que: «La descentraciéon cognitiva
requiere que el estudiante piense en otro espacio y en otro tiempo. Se descentre
del aqui y del ahora, y tenga que trasponer a ‘la piel de otro’ ser histérico. Desafia
al estudiante a pensar en un escenario pasado desconocido para él. Lo ejercita a
descubrir como pudo ser ese pasado. éQué elementos del hoy desaparecen de la
escena? ¢Qué nuevos elementos si son pertinentes al pasado en cuestiéon? éCo6mo
me pienso en relacion con esta actividad? » (2014, p. 37)
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ningun otro hay muchos docentes que lo utilizan y como herramienta les es
muy util, pero me gustaria hacer una apreciacion al respecto. No debemos
confundir descentracion con empatia porque no es lo mismo, descentrarme
implica ponerme en el lugar de otro, pero no necesariamente eso viene
acompaiado de empatizar con ese otro. De hecho los alumnos cuando tienen
la oportunidad de ser otro, eligen al faraén no al campesino, al emperador
no al plebeyo, ahi si sienten empatia porque el rico, el ganador les atrae mas,
pero pueden sentirse como ellos se sintieron, realmente sabemos algo de
como ellos se sintieron, o especulamos e conjeturamos como ellos (los sin
voz) se sintieron.

Me gustaria terminar este apartado comentando las cosas que no hacen
tanto “ruido” en mi proyecto y por ende se ven reflejadas en mis guiones,
al trabajo dia a dia. Una de ellas que tiene que ver con acercar el relato a
situaciones cotidianas a aspectos de su vida—porque como mencioné en las
paginas anteriores, el relato por momentos se hace presente en mis clases—
siento que de esa manera las cosas que le pasaron a otras personas (muchas
iguales a ellos) en el pasado, les pueden importar mas. Otro de estos aspectos
se refiere al trabajo de acompafnamiento a los alumnos dentro de la clase, leo
con ellos, subrayo con ellos, construimos textos, a partir de diversas fichas
que elaboro, esta es la parte de mi trabajo que mds me convence y que me
planteo mejorar pero no erradicar. Que es la historia sino una interpretacion
y un trabajo de construccion. Adhiero a las palabras de Bruno Cazzuli:

Asi como yo puedo tomar conciencia de que mis afirmaciones y teorias
vienen de un lugar y no son objetivas, me encantaria que mis alumnos fueran
cada vez mas conscientes de la subjetividad que marca la construccion del
conocimiento histérico, que se acercaran a las fuentes historiograficas y
documentales mas y mas, que las supieran cuestionar, comparar, utilizar,
manipular (en el buen sentido de la palabra). (2009, p. 230)

Y probablemente es por ese motivo que me gusta tanto trabajar en
primer ciclo y en primer afio ya que este acompafiamiento, y el trabajo en el
aula, son diferentes en primer y segundo ciclo. En un primer afio debemos
pensar clases en las cuales los alumnos hagan cosas, lean, copien, subrayen,
peguen, pinten, dibujen, escuchen, diversas actividades, mantenerlos
haciendo y al mismo tiempo escuchando. De esta manera ademds me
puedo permitir el acompanamiento banco a banco con aquellos que mas lo
necesitan.
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Soplan vientos nuevos... ;Como imagino el nuevo proyecto de curso?
El relato...

Tal como lo he anunciado, en este apartado voy a presentar las
modificaciones que me planteo para el proyecto de curso de primer afio de
ciclo basico (para ser coherente con el resto del capitulo solo voy a mencionar
los cambios generales y utilizaré solo los primeros puntos del programa
oficial). Las mismas pasan por hacer del relato una herramienta clave del
proyecto y mejorar las practicas de escrituras por parte de mis alumnos.
Inevitablemente, en los puntos anteriores he remitido a mi nuevo proyecto,
ya que poco a poco es parte de mi, y esta dejando su huella este afio en mis
nuevos alumnos. Son varios las cuestiones que puntualicé como las que me
hacen ‘ruido’ y en ellas me quiero detener.

Con respecto a la unidad introductoria es claro que no voy a prescindir
de ella, porque sigo pensando que como es en primer afio donde mis alumnos
por primera vez van a tener una clase de historia a la asignatura historia,
necesariamente debo trabajar qué es y que entendemos por historia, qué
tareas realiza un historiador y cuéles un profesor de historia, porque muchas
veces me encuentro con que los alumnos no logran diferenciar que el
historiador investiga el pasado, y el profesor ensefia sobre el pasado.

Sigo pensando que tengo que preparar el escenario —con esto me
refiero a trabajar la unidad introductoria— para luego trabajar los temas
historicos en particular. Porque abordar el pasado implica acercarse a lo que
los historiadores no cuentan de lo que paso6, ellos investigan y sacan sus
conclusiones con la ayuda de las fuentes primarias (por ende estas siguen
teniendo que ser trabajadas y clasificadas en clase) Sin fuentes primarias
no es posible investigar el pasado. Por supuesto que ya a esta altura es
indiscutible el hecho de que estudiamos lo que los historiadores interpretan
de lo que paso, y a eso debemos sumarle la interpretacion que hago sobre lo
que los historiadores cuentan, finalmente debo de poner especial hincapié en
que nunca sabremos realmente lo que sucedio.

Por otra parte no puedo ni quiero renunciar al trabajo con lineas de
tiempo y con mapas, porque es en estas primeras clases que voy preparando
la escenografia para los futuros temas. ;Como renunciar a las coordenadas
de la historia? Esta claro que voy a seguir presentando a la prehistoria, y a
las civilizaciones, antes que nada en el tiempo y en el espacio. El problema
que se me presenta es como afrontar los temas de tal manera de no quedarme
solo en los abordajes conceptuales que he planteado mas arriba—economia,
sociedad, organizacion politica, cultura—. Por lo pronto la presentacion de
cada tema lo haré partiendo del relato sobre todo de algun aspecto que haya
caracterizado a la época estudiada. Por ejemplo en el caso de Egipto permitir
que la puerta de entrada sea pensar en los olores porque los egipcios ademas
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de ser excelentes agricultores también eran aparentemente adeptos a los
aromas intensos. Entonces antes de detenerme en la forma de gobierno o en
la economia egipcia, pensar en eso que es tan cotidiano para nosotros que
tiene que ver con el uso del olfato.

Unas de las primeras cosas que me hizo pensar en que necesariamente
habia aspectos que queria cambiar fue mi pasion presente hace varios afos ya
por las novelas historicas. La novela historica es un género que existe desde
el siglo XIx pero no era una lectura que estuviera presente en mi biblioteca, no
recuerdo que mis profesores en mi etapa liceal me acercaran a ellas, tampoco
en mi formacion en el IPA. Mi acercamiento a ellas fue digamos involuntario.
La primera que lei fue un regalo de una amiga. Cuando comencé a leerlas
me di cuenta que combinaban aspectos de narrativa, un relato atrapante,
y rigurosidad historica (por lo menos varias de ellas) Esa mezcla perfecto
lograba atraparme al punto de no dormir, pensé por qué no presentar €so
en mis clases. Claro que mi lectura siempre tenia segundas intenciones, en
primer lugar lei solo novelas en las que el escenario se remitia a periodos
historicos que se trabajan en el programa de primer y segundo afio de ciclo
basico, mientras que las leia fui subrayando fragmentos pensados para ser
utilizados en futuras clases.

Mi idea entonces es estructurar mis guiones de tal manera que
a partir de ellos, es decir a partir del relato, poder presentar el tema del
dia, que el relato oficie de puntapié inicial de puerta de entrada, que sea la
carta de presentacion. Y como muchas veces no siento que me salgan bien
las historias, la novela me permitira apropiarme de las palabras de otro y
compartirlas en la clase —por supuesto explicando que no necesariamente
esos personajes son reales, no asi el escenario que se describe—. De hecho,
hasta que no lei novelas historicas no me percaté de que estos aspectos
(como los olores) también hacen a la historia, esos relatos me permitian
imaginarme la época, sentirme en ella y concientizar por ejemplo cuales
son los olores cotidianos con los que convivo, entonces por qué no encarar
la clase de historia desde ese lugar. Por fin cai en la cuenta que muchas de
esas cuestiones no las manejo porque no me las ensefiaron, porque nunca las
aprendi, porque no se puede ensefiar lo que uno desconoce.

Una interesante novela para utilizar es Sinuhé el egipcio™® de Mika

118 Un lindo fragmento para utilizar en clase puede ser este: «Senmut, a quien yo
llamaba mi padre, era médico de los pobres en Tebas. Kipa, a quien yo llamaba
mi madre, era su esposa. No tenian hijos. En los dias de su vejez me recogieron.
En su simplicidad decian que yo era un regalo de los dioses, sin que pudieran
darse cuenta de todas las calamidades que este regalo les iba a causar. Kipa me
llamo6 Sinuhé segiin una leyenda, porque le gustaban las narraciones y pensaba
que también yo habia llegado huyendo los peligros, como Sinuhé el legendario
que, habiendo escuchado por descuido un terrible secreto en la tienda del faraon,
huy6 a paises extranjeros donde vivio largos afios y tuvo toda clase de aventuras.
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Waltari que ademas tiene su version cinematografica. A partir de ella
pienso que podré trabajar varios aspectos de la historia egipcia, a saber:
la importancia de la medicina, la diferencia en la forma de vida de todos
los sectores de la sociedad, la vida en el palacio real. Podremos apreciar
la importancia y presencia permanente de la religion egipcia y el periodo
innovador de Akenaton y la imposicion —fallida— del monoteismo. Es muy
interesante ademas la visita del protagonista a culturas vecinas (Babilonia,
Creta) y la vision que de ellas se presenta.

Por lo tanto para pensar este nuevo curso, necesariamente debo
estudiar y consultar las muchas otras historias que hay sobre la historia de
los perfumes o de los olores, la historia de la belleza o la fealdad, la historia
de la vestimenta, de las comidas, de las herramientas, para si luego ir a
las estructuras a aquellas que le da un orden a mis clases y a mi discurso,
estructuras que no traicionan a mis docentes modelo-formadores.

Y ademas me parece que el cambio pasa por poner especial hincapié
en lo social, y comenzar a trabajar de manera mas apropiada los conceptos
que maneja la historia de los subalternos. Con esto quiero decir incorporar
el discurso del otro en la historia, intentar incorporar en el relato de la clase
a aquello que historicamente han sido los excluidos y marginados (que no es
los mismo que explotados), aquellos que a lo largo de la historia no tienen
voz, los grupos oprimidos, por ejemplo la mujer y el papel que ha jugado en
las culturas de la antigiiedad."® Este tipo de planteos nos cuestionan, nos
movilizan y nos invitan a pensar en nuevos discursos en nuestras clases de
historia.

Finalmente me gustaria dedicar unas lineas a la microhistoria.'*
Nacida en Italia en la década de los 70 del siglo pasado, fue en cierta forma
una reaccion contra la historia social —centrada en la tercera generacion

Pero no era més que un producto de su imaginacion infantil, y esperaba que
sabria huir los peligros para evitar los fracasos. Por esto me llamé Sinuhé. Pero
los sacerdotes de Amon decian que era un presagio. Acaso fuera ésta la razén por
la cual mi nombre me llevo a peligros y aventuras en tierras extranjeras.» (1945,
p. 6)

119 Ginzburg es muy claro en su planteo por demas movilizador. « ¢Qué relacion
existe entre la cultura de las clases subalternas y de las clases dominante? ¢ Hasta
qué punto es en realidad la primera subalterna a la segunda? O, por el contrario
¢en qué medida expresa contenidos cuando menos parcialmente alternativos?
¢podemos hablar de circularidad entre ambos niveles de cultura? » (1976, p. 11)
No es un desafio menor intentar mostrar parte de estas discusiones en clase.

120 Revel nos describe a la microhistoria en sus origenes y nos las plantea de la
siguiente manera: «Esta no constituye un cuerpo de proposiciones unificadas,
ni una escuela, menos ain una disciplina autbnoma, como se ha querido creer
con demasiada frecuencia. Es inseparable de una practica de historiador, de los
obstéculos y las incertidumbres experimentados en intentos por lo demas muy
diversos, en una palabra: de una experiencia de investigacién. » (1995, p. 126)
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de los Annales, y por ese entonces inmersa en una denotada crisis— la
cual pretende reformular. Revel (1995, p. 128) sostiene que «El cambio de
la escala de andlisis es esencial en la definicion de la micro-historia». Uno
de sus notorios representantes, Carlo Ginzburg en el prélogo de El queso y
los gusanos se plantea si realmente es relevante investigar sobre «las ideas
y creencias de un individuo de su nivel social considerado aisladamente» a
lo que una lineas mas adelante responde afirmativamente porque: «Ampliar
hacia abajo la nocion histérica de ‘individuo’ no es objetivo de poca montay
(1976, pp. 20-21) Pensando en como este tipo de enfoque deberia de traducirse
en mi proyecto, se me ocurre pensar en estudios de historia local o barrial, y
ni qué hablar en el caso de Egipto en sacar el maximo partido de la situacion
del propio Sinuhé.

A modo de sintesis entiendo que los principales cambios que pienso
implementar —algunos estan en curso en este afio lectivo— tienen que ver
con mantener la misma seleccion de contenidos pero dandoles otro enfoque,
es decir, incorporar en mis clases el relato, presentar otras historias-micro-
analisis, permitir la entrada de mas Sinhués, que los sujetos sean los
protagonistas poniendo énfasis en lo social.

La escritura...

Otro aspecto que me preocupa mucho tiene que ver con la dificultad
que presentan los alumnos a la hora de escribir una buena respuesta en
historia. Me refiero a las malas respuestas que compruebo cuando corrijo
los escritos o los trabajos domiciliarios. Muchas veces me sorprendo
(generalmente al corregir el primer escrito) cuando alumnos que tienen
un buen desempefio en clase —participan, realizan buenas preguntas, son
responsables— a la hora del escrito no logran una buena nota porque muchas
veces no son capaces de organizar una respuesta de manera tal que se refleje
el manejo de informacion y la correcta organizacion de la misma. Entonces
a partir de este aflo decidi incorporar a mis clases ciertos ejercicios a diario
que permitan ejercitar esta practica.

Fue asi como se me ocurri6 (seguramente muchos colegas lo hacen,
por ende no me corresponde a mi el mérito de tal innovacion) que tuvieran
la posibilidad de la reescritura del escrito. Con la reescritura del escrito
me refiero al hecho de que un alumno luego de recibida la correccion del
escrito y luego de leer los comentarios que le he hecho tenga la posibilidad
de mejorar su respuesta, le marco los errores si, le sugiero como puede hacer
para mejorar su respuesta y le permito volverla a escribir.

Eso no implica de ninguna manera hacer el escrito nuevamente, sino
que en aquellas respuestas que pueda apreciar que ese alumno estudid pero
que por ejemplo confundidé conceptos —es muy comun que confundan
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causa con consecuencia, por mencionar uno de tantos— o que organizo mal
la informacidn, pueda reelaborar su respuesta a partir de los comentarios
que le he realizado. Creo que de esta manera puedo contribuir a mejorar
escritura de mis alumnos.

Otro aspecto que me parece que les permitiria mejorar la escritura
tiene que ver con lo que llamo la escritura diaria para construir el relato de
cada clase. Con relato diario, me refiero a la idea que los alumnos al final de
cada clase, cuenten por escrito que fue lo que se trabajo ese dia.'*! Al principio
seran escrituras muy simples, pero a medida que avance el afio los ayudaré
a que vayan construyendo relatos mas elaborados e incorporando su propia
vision al respecto de lo trabajado en clase. La idea es que 5 minutos antes de
que termine la clase, escriban un parrafo contando que temas se trabajaron
ese dia y de qué manera, a la siguiente clase algin alumno es elegido al azar
y deberd leer su vision de lo que se dio. De esta manera se retomara lo dado
la clase anterior (aquella pregunta famosa que creo hacemos muchos: ;Qué
trabajamos la tltima clase?) y se pone a discusion si efectivamente eso fue lo
que se trabajo y sobre todo como ha sido puesto.

Soy consciente que escribir y leer en historia requiere ciertas
habilidades que no son tan sencillas y no todos los profesores atendemos
a eso, en este sentido me fue muy T1til el trabajo de las profesoras Alma
Dominguez, Aracely Fernandez, Elisa Goémez, sobre La ensefianza de la
lectura y la escritura de la historia en educacion media. Las autoras plantean
que es necesario cierto tipo de saberes especificos en mi caso entiendo por
eso al manejo de cierto vocabulario historico y a ser capaces de decodificar
lo que esperamos que ellos nos respondan.'?

Irremediablemente (por lo menos es mi idea incorporarlo en el
proyecto) siento que son necesarias éstas practicas —en este capitulo planteo
dos posibles estrategias— en el curso y es importante orientar las actividades
del mismo de tal manera que los alumnos vayan adquiriendo la practica de la
escritura de la historia, porque aunque nos parezca que no, si nos corresponde
ensefiarles a leer historia y a escribir lo que saben de historia.

121 Muchas veces hacemos cosas que otros colegas también hacen pero nuestra tarea
por momentos es tan solitaria que nos enteramos del trabajo de los otros, leyendo
me encuentro con la colega Alma que también implementa la escritura al final de
la cada clase, pero le da més forma y siento que los prepara mas a los estudiantes
para este tipo de practica, lo define como biticora: «La bitacora en clase de
historia consiste en describir, narrar las impresiones de la clase de historia del
dia. Es una forma de explicar lo que ocurrid en clase. Sirve como repaso. Ademés
es util para explicar y organizar lo analizado. » (2014, p. 44)

122«La lectura y escritura de la historia requiere de la ensenanza de saberes
especificos. No alcanza con saber leer y escribir, sino que la disciplina requiere
de formas de lectura y géneros especificos de escritura, que deben ser ensefiados
por los docentes de la asignatura.» (2014, p. 10)
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Reflexiones finales...

Mi intencion al colectivizar estas preocupaciones, tan normales y
cotidianas para los que vivimos de esta profesion es poder en cierta manera
colaborar con un pilar basico del cual parto que tiene que ver con teorizar
sobre nuestras practicas, resulta clave pensar, poner en palabras pero sobre
todo escribir sobre lo que hacemos y como lo hacemos.

Cuando nos obligamos al ejercicio cotidiano de pensar en lo que
hacemos, cuando logramos escribir sobre lo que hacemos, y concientizamos
y nos detenemos en las teorias que sustentan nuestras practicas, ahi podremos
si es que lo consideramos necesario, cambiar.

Hace varios afios ya que en mis clases habia muchos ruidos (molestos),
que se traducian en insatisfacciones, muchas veces no conscientes, este
trabajo me permitié sacarlas a la luz, me invité a reformular mi proyecto
(y por ende mis guiones), me obligd a estudiar otras historias; y sin duda
el hecho de compartirlas puede dejar a la vista que entre los que amamos y
compartimos esta hermosa profesion somos tan distintos e iguales.
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Anexo:

Programa de historia de primer afio de ciclo Basico, reformulacion 2006.
https://www.ces.edu.uy/ces/images/stories/reformulacion06primerocb/

histlcb.pdf
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