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AGUDO de CORSICO, 
(Celia)-MAN ACORDA de 
ROSETTI, (Mabel).
in teracc ión  lin g ü ís tica ; en tre  
m aestros  y  a lu m n o s .
Buenos Aires, A-Z editora, 1994.

Por Sara Ali Jafella

Desde un marco conceptual 
orientador -que las autoras toman 
de la propuesta sociolingüística de 
Basil Bernstein-, la interacción 
lingüística es motivo de investiga­
ciones de campo y de análisis críti­
cos, realizados desde una detenida 
observación del uso de la lengua en 
las diferentes instancias de la rela­
ción pedagógica, a nivel áulico. En 
la «Advertencia Preliminar» se or­
denan las principales acciones lle­
vadas a cabo en el proceso de la 
investigación, que respondió a un 
programa patrocinado por Unesco 
(1970) y renovado por las autorasen 
esta edición. El objetivo central pro­
pone establecer los rasgos que ca­
racterizan la interacción lingüística

en los primeros grados del nivel 
primario, explicitar aspectos relati­
vos a la conducta ejercida por la 
maestra y establecer las incidencias 
detalesaccionessobreel rendimien­
to escolar de los alumnos.Algunos 
de los ítems ordenadores del trabajo 
fueron: el nivel económico de los 
alumnos; el nivel intelectual; el 
rendiminto escolar; el desempeño 
en el uso de la lengua; su status 
dentro del grupo de pares. Un am­
plio espacio de reflexión se conce­
dió a los aspectos metodológicos. 
Con respecto a los resultados, se 
indican conclusiones de interés al­
canzadas en la fase descriptiva, tan­
to con relación a los caracteres de 
los grupos estudiados, como con 
respecto a los ensayos de imple- 
mentación curricular. Las metas 
obtenidas sirvieron para apoyar un 
alto número de supuestos de la in­
vestigación. Tales resultados fue­
ron incorporados a partir de la dé­
cada del '80 a los textos escolares. 
En la actualidad las autoras propi­
cian la continuidad de la línea in- 
vestigativa iniciada.
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CAGGIANO, María 
Amanda- SEMPÉ, María 
Carlota. A m érica . P reh isto ria  y  
geopolítica .
Buenos Aires, TEA Tipográfica 
Editoria Argentina, 1994.
Aunque esta obra corresponde a la 
antropología cultural se la incluyó 
en esta bibliografía por la relación 
que guarda con algunas 
problemáticas educacionales 
("endoculturación"). Sus autoras 
son profesoras-investigadoras de 
la UNLP.

Por Sara Ali Jafella

El vínculo inseparable entre 
«hombre-cultura» es el punto de 
partida del análasis crítico y de la 
confrontación entre investigación 
antropológica y procesos sociopolí- 
ticosque promovieron la configura­
ción de las diferentes culturas ame­
ricanas. Desde ese lugar queda ins­
talada la presente investigación en 
el estatuto epistemológico de las 
ciencias sociales. La interdisciplina- 
reidad es una de sus características. 
El surgimiento de las sociedades 
políticas en América (referida espe­
cialmente a América del Sur) es es­
tudiado desde la urdimbre de di­
versas disciplinas: sociología, an­
tropología, arqueología, prehistoria 
ehistoria. El enfoque epistemológi­
co da lugar a tres perspectivas: a) 
conformación de entidades socio- 
culturales en diversas regiones ame­
ricanas; b) referencias a las transfor­
maciones geológicas del ecosistema

natural del continente dondesepro­
dujeron tales enclaves de cultura; c) 
procesos de irrupción de una histo­
ria que, en el ábaco temporal de 
Occidente, marcó la llegada de los 
europeos en el siglo XV, con el des­
cubrimiento de América. En la In­
troducción, una frase de las autoras 
refleja esa irrupción como una mar­
ca que, de alguna manera, sesga la 
historia: «De hombres en esencia 
creadores, han pasado a ser especta­
dores de una realidad que los 
supera»(pág. 6). La obra - con ilus­
traciones que enriquecen la impe­
cable edición- conciba su valor cien­
tífico con la formulación didáctica 
de sus propuestas.

CONTRERAS DOMINGO, 
José. La a u to n o m ía  del 
p ro fesorad o .
Madrid, Ediciones Morata, 1997. 

Por Sara Ali Jafella

El actual contexto histórico de 
fines del milenio, signado por las 
aristas co n tra d ic to ria s  de la 
globalización, privilegia en el cam­
po disciplinar de la pedagogía un 
tema tan recurrente hoy en Argen­
tina como en España: la formación 
de profesores. En la Primera Parte, 
(Caps.I, II y III) se investiga acerca 
del debate sobre la proletarización 
del profesorado, la retórica del pro­
fesionalismo y sus ambigüedades y 
los valores del oficio educativo en el 
plano de la obligación moral y del 
compromiso con la comunidad. La 
Segunda Parte, (Caps.IV,Vy VI) pre­
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senta los caracteres de diversos 
modelos docentes: el profesional 
técnico, el profesional reflexivo y 
los procesos y contradicciones que 
se suscitaron hasta el alcance del 
modelo de profesor como intelec­
tual crítico (Ciroux). En correspon­
dencia con este último contexto, el 
autor dedica un espacio al "funda­
mento habermasiano de la reflexión 
crítica" y a la doble problemática 
"autonomía - emancipación". La 
Tercera Parte ("La autonomía y su 
contexto") analiza problemáticas 
que se tornan comunes al lenguaje 
de la formación de profesores: 
profesionalización (Cap. VI), claves 
delaautonomía profesional del pro­
fesorado (Cap. Vil), políticas educa­
tivas y autonomía profesional del 
profesorado (Cap.VIII).Es probable 
que en el espectro mundial de 
fragmentaciones y rupturas, el re­
torno a una educación institucional 
democrática -y a un profesor como 
intelectual hacedor de la cotidiana 
praxis educativa y gestador de re­
flexiones acerca de esa práctica- se 
reconstruya como fuente de nuevos 
presagios de sostén científico, tec­
nológico y ético social.

CULLEN (Carlos A.) C rítica  
d e  las razon es  de ed u car .T em as  
d e  f i lo s o f ía  de la edu cación . 
Buenos Aires, Paidós, 1997.

Por Sara Ali Jafella

Las temáticas centrales del libro 
corresponden a enfoques de la filo­

sofía de la educación y de otros 
espacios pedagógicos. El título pre­
senta una suerte de metáfora en alu­
sión a las obras de filosofía crítica de 
Kant, aunque el autor no hace refe­
rencia directa al sentido de la racio­
nalidad ilustrada de este filósofo. 
Sin embargo, en el epílogo del libro 
-y con respecto a la relación entre 
educación y sociedad- sostiene: "Se 
trata de proponer una metáfora, las 
nuevas fronteras, en torno al territo- 
rioeducativo.(...) La metáfora, como 
enseña Paul Ricoeur, (...) es un in­
tento de producir una 'innovación 
semántica' a partir de un 'choque' 
entre un sentido primero y un senti­
do segundo, abierto desde ahí" 
(pág.253). Inicia la obra una "Intro­
ducción al campo problemático de 
la filosofía de la educación", en la 
que presenta a esta última con el 
sesgo de una obturación a su tradi­
cional concepto y una apelación a 
"la desnudez del nombre" -en una 
nueva metáfora tomada de la cono­
cida novela m ed ievalista  de 
Umberto Eco-. Con respecto al "su ­
jeto", Cullen se refiere a su decons­
trucción como sujeto "defondado", 
en una suerte de desgarramiento 
semántico. La irrupción de un suje­
to de vestiduras postmodernas pro­
picia una cierta fragmentación en­
tre las reflexiones preliminares y los 
contenidos nucleares y posteriores 
de la obra. En la Primera Parteabor- 
da problemas referidos a "pensar 
los fundamentos del curriculo", a 
contenidos educativos y al debate 
epistemológico y la formación de 
competencias. La Segunda Parte se
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refiere á las relaciones entre educa­
ción y valores en el contexto 
sociopolítico ("crisis del Estado") y 
de la educación institucional ("la 
escuela como vigencia de lo públi­
co"). La propuesta explícita de la 
obraestá referida a la crítica del cono­
cimiento desde un enfoque pedagó­
gico, a la práctica docente y a las 
razones que conducen a conceder a 
esa práctica una significación racio­
nal.

DAVINI, María Cristina. La
form a ción  d ocen te  en cu estión : 
política  y  p ed ag og ía .
Bs.As., Paidós, 1995.

Por Sara Ali Jafella

La autora presenta las diversas 
tradiciones que sobre formación 
docente tuvieron lugar en America 
Latina. Ellas son: normalizadora- 
d iscip linaria , académ ica y 
eficientista. A ellas opone las "ten­
dencias no consolidades en tradi­
ciones", entre las cuales ubica a la 
escuela activa de Dewey y Kilpatrick. 
Considera a la formación docente 
como una permanente construcción 
epistémica y social, que interrela­
ciona demandas socioculturales y 
necesidades subyacentes, válidas 
con respecto a la población escolar y 
al propio sistema ed ucativo. En otros 
capítulos se refiere a las oposiciones 
que se construyen y deconstruyen 
en el espacio docente, entre las que 
se destacan: poder y control frente a 
autonomía; problemáticas institu­

cionales de formación docente y 
contextos políticos. En un último 
capítulo estudia los diversos cam­
pos de tensiones que se generan en 
virtud de la conflictividad de la te­
mática analizada; tales campos se 
refieren a teoría-práctica; objetivo y 
subjetivo; pensamiento y acción; 
individuo y grupo; docentes y estu­
diantes como "adultos y trabajado­
res". La obra presenta una perspec­
tiva de costrucción de nuevas pro­
blemáticas sobre el tema. Con res­
pecto a sus propuestas actuales so­
bre modelos de formación docente 
no retom a su ap ertu ra  hacia 
paradigmas alternativos,expuesta 
en un anterior artículo «Modelos de 
formación docente en el contexto de 
latinoamericano» (1991) (Reoista ar­
gentina de educación, Bs.As.,No.l5): 
la "pedagogía crítico-social de los 
contenidos" de corte histórico- 
cu 1 tura lista y el modelo "hermenéu- 
tico- participativo", representado 
por pedagogos latinoamericanos y 
fundamentados en la sociedad de­
mocrática.

MC LAREN, Peter. P ed ag og ía  
crítica , res is ten cia  cu ltu ra l y  la  
p ro d u cc ió n  del d eseo .
Bs As., Rep. Argntina, Aiqué 
Grupo Editor, 1994.

Por Sara Ali Jafella

La «teoría crítica», pensamiento 
cuestionador de la actual sociedad 
finisecular, extiende su problemáti­
ca al campo pedagógico. El autor
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(colaborador en pedagogía de Henry 
Giroux, E.E.U.U.), expone una in­
vestigación -con caracteres de ensa­
yo-, acerca de las interrelaciones 
entre la educación y la heterogenei­
dad de actuales problemáticas cul­
turales (feminismo, etnografía, len­
guajes populares, regionalismos, 
subjetividad y otras expresiones de 
rupturas y disociaciones); ellas son 
reflejo de nuevos discursos en pug­
na contra la uniformalización de la 
cultura occidental. Las nuevas cul­
turas fragmentarias aun no han po­
dido configurar significación pro­
pia, amenazadas por formas de co­
lonización provenientes del poder 
político y económico en las socieda­
des del capitalismo tardío. Desde 
una postura que rechaza la herencia 
cultural de la historia europea -en 
cuanto ella legitima unívocamente 
«las Grandes Obras del Mundo Oc­
cidental»-, McLaren hace ingresar 
propuestas filosóficas provenientes 
de la postmodernidad, aunque se­
ñala los riesgos y las carencias en los 
discursos de algunos de sus repre­
sentantes. Entre estas últimas men­
ciona la falta de reconocimiento de 
la diversidad de paradigmas, de las 
perspectivas feministas, del lector 
como entidad histórica y de un dis­
curso crítico déla vida pública. Los 
dos últimos capítulos de la obra 
están dedicados a temáticas sobre 
"política de la sexualidad" y sobre 
los medios masivos de comunica­
ción.

MAZZARELLO, Néstor. 
D id áctica  g en era l; d e l m arco  
teór ico  a l p ráctico .
La Plata, Servicop, 1992.

Por Sara Ali Jafella

La obra está integrada por tres 
módulos. En la «Introducción», el 
autor expresa las motivaciones que 
lo condujeron a la elaboración de 
estas propuestas y los objetivos per­
seguidos. Su propósito general es 
adecúa ríos caracteres de la discplina 
didáctica al marco teórico de la teo­
ría de sistemas. Por otra parte, se 
incluyen artículos de otros especia- 
listas. Los m ódulos son:
1.» Fund a men tos de una teoría 
sistèmica de la Didáctica y el forta­
lecim iento de la profesión del 
didacta». 11.»La acción didáctica y 
sus subsistemas básicos: comunica­
ción, enseñanza, aprendizaje». 
111. »Estrategias de alcance y de veri­
ficación de los efectos». El módulo I 
toma como referentes principales a 
la didáctica como profesión, dando 
lugar a aspectos específicos sobre 
enfoques didácticos en el área de la 
educación física; trata, además, as­
pectos relativos a la teoría de siste­
mas. En el módulo II se refiere a 
comunicación y lenguaje, aprendi­
zaje, m otivación , ca teg o rías 
sistémicas, el rol del profesor y as­
pectos de la práctica. El módulo III 
analiza el planeamiento, la evalua­
ción y lo que denomina «formas 
sistémicas de organización curricu­
lar».
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PAVIGLIANITTI, Norma- 
NOSIGL1A, María Catalina- 
MARQUINA, Mónica. 
R ecom p osic ión  
n eocon serv ad ora . L u gar  
a fec tad o : la u n iversidad .
Bs.As., Inst.de Investig. en Cs.de 
la Educación, Miño y Dávila 
editores, 1996. Colecc. Crítica y 
debate.

Por Sara Ali Jafella

La obra responde estrictamen­
te al nombre de la colección, en el 
nivel y "lugar afectado": la univer­
sidad pública. La impronta "crítica 
y debate" ha construido el horizon­
te de las investigaciones sobre polí­
tica educativa de Norma 
Paviglianitti -a quien rendimos ho­
menaje a su memoria en esta instan­
cia-. La presentación del escenario 
de la problemática universitaria de 
mediados de los años sesenta mues­
tra los fuertes estigm as de 
avasallamiento que sufriera la auto­
nomía de la universidad nacional, a 
través de frecuentes intervenciones 
por parte de los gobiernos de facto 
que asolaron las instituciones de­
mocráticas. Se trata del comienzo 
de un cambio en la institución que, 
a partir de ese escenario político, 
"varió significativamente en las tres 
últimas décadas". El reingreso a la 
democracia no ha podido restaurar 
todos los principios fundacionales 
de la universidad pública en razón 
de la hegemonía política y económi­
ca alcanzada por el actual

neoconservadurismo. La obra se di­
vide en tres partes: l. El contexto, en 
el que se presentan las consecuen­
cias de la crisis del Estado de Bien- 
estar y la ap ertu ra  de una 
recomposición neoconservadora en 
la política mundial. Expone, ade­
más, las tendencias y modelos de 
desarrollo universitario en los con­
textos argentino y latinoamericano.
II. El proceso de configuración de la 
actual reconversión universitaria, 
con estudios de las coau toras 
Nosiglia y Marquina sobre la políti­
ca universitaria del Gobierno Na­
cional (1989-1993) y con posteriori­
dad a la Ley Federal de Educación.
III. La Lev de Educación Superior en 
debate, donde las autoras analizan 
los anteproyectos y el proyecto de 
Ley y su tratamiento parlamenta­
rio, así como los nuevos temas "in ­
corporados en la agenda de la polí­
tica universitaria de los '90". IV. La 
incidencia de las propuestas del 
Banco Mundial en la reconversión 
universitaria, que reflexiona sobre 
los alcances institucionales y econó­
micos de este organismo en los paí­
ses en vías de desarrollo y la conflic­
tiva problemática del financiamien- 
to de la educación superior.
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Dussel, Inés; Finocchio,
Silvia y Gojman, Silvia. 
H acien d o  m em oria  en el p a ís  del 
N u n ca  M ás.
Buenos Aires, EUDEBA, 1997. 

por Gonzalo de Amézola

Dentro de los cambios estableci­
dos por la transformación educativa, 
uno de los más provocativos es el 
referido a la incorporación de la 
historia argentina reciente a la 
curricula. Si bien estos contenidos 
no estaban totalmente ausentes de 
la enseñanza, se restringían a poco 
más que a sobrevolar rápidamente 
algunos acontecimientos de las últi­
mas décadas de nuestro pasado y, a 
medida que se le comenzaban a pi­
sar los talones al presente, se limita­
ba el racconto a una enumeración 
aséptica de presidentes. Por otra 
parte, el hecho de que estos temas 
estuvieran ubicados al final del año 
facilitaba las maniobras elusivas y 
permitía que las más de las veces ni 
siquiera esos modestos propósitos 
se cumplieran. Usualmente, no­
viembre tocaba el gong del último 
round del ciclo lectivo sin que la 
historia reciente hubiera cruzado 
guantes con los alumnos. El pasado 
cercano suele ser molesto y, si se 
puede, es prudente eludirlo.

El p ropósito  declarado de 
enfatizar el estudio de los tiempos 
actuales es que una mayor dosis de 
historia reciente permitirá a los 
alumnos comprender mejor el mun­
do en el que les ha tocado vivir. Esto

ha abierto una polémica acerca del 
valor educativo de la historia más 
alejada en el tiempo pero que ha 
dejado una fuerte impronta en nues­
tro presente (pensemos, por caso, si 
puede comprenderse cómo es hoy 
América Latina sin conocer la histo­
ria del períodoco!onial),queexcede 
el propósito de esta reseña. Sin em­
bargo, es necesario señalar que, tra­
tando de superar una discusión sin 
matices, la incorporación (no exclu­
yen te) del estudio de nuestro pasa­
do inmediato no sólo es conveniente 
sino también necesaria.

Los aires de cambio que traía la 
reform a fueron ráp id am en te 
percibidos por las editoriales. A 
partir de la aprobación de la Ley 
Federal de Educación en 1993, la 
i nd ustria edi torial vislu mbró el cam­
bio en los contenidos que se concre­
tó definitivamente con la aproba­
ción de los CBC para la Educación 
General Básica. A partir de ese mo­
mento, los manuales apuntaron con 
mayor énfasis a la historia recientey 
se incorporaron nuevos autores-en 
su mayoría jóvenes - provenientes 
del campo académico. Otros dos 
fenómenos acompañaron a los ante­
riores. Si antes los libros de texto 
tenían una vigencia casi ilimitada 
(sólo basta recordar a Astolfi o a 
Ibáñez), ahora su vida útil en el 
mercado es de un promedio de tres 
años y los autores individuales son 
usualmente reemplazados por equi­
pos. Por otra parte, además de los 
textos escola res, también han apare­
cido selecciones documentales que 
brindan múltiples posibilidades
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para trabajar en el aula y algunas 
obras que, como la que comenta­
mos, exceden las fronteras de los 
manuales.

El libro de Inés Dussel, Silvia 
Finócchio y Silvia Gojman se desta­
ca por la originalidad de su concep­
ción y por lo ajnbicioso de sus obje­
tivos Por una parte, por la idea de la 
que parten las autoras: la búsqueda 
de caminos que permitan utilizar en 
la escuela el Nunca más.. Como dice 
Beatriz Sarlo en Página/iO de agosto 
del 97, "La Argentina de la transi­
ción democrática tuvo su gran libro: 
los documentos sobre la represión 
que la CONADEP publicó con el 
título,de Nunca má?. Este es sin duda 
el libro de la memoria. Pero precisa­
mente por eso es un libro extrema­
damente difícil y muy duro."

Este, sin embargo, no es el único 
problema. Las relaciones entre dis­
tintos aspectos del pasado y del 
presente tienen un interés básico 
para la Historia y son parte esencial 
de la importancia de nuestra asigna­
tura en el currículum. El concepto 
de «conciencia histórica», desarro­
llado básicamente por los pedago­
gos alemanes, se refiere a cómo la 
configuración que cada persona tie­
ne del pasado influye decisivamen­
te en sus actitudes y acciones actua­
les.

Sin embargo, que esta relación 
alcance sus manifestaciones más 
complejas está dificultada - los do­
centes lo sabemos - por una brecha 
invisible. En Historia del siglo XX, 
Eric Hobsbawm plantea el caso de 
esta manera: «La destrucción del

pasado, o más bien de los mecanis­
mos sociales que vinculan la expe­
riencia contemporánea del indivi­
duo con las generaciones anterio­
res, es uno de los fenómenos más 
característicos y extraños délas pos­
trimerías del siglo XX. En su mayor 
parte, los jóvenes, hombres y muje­
res, de este final de siglo crecen en 
una suerte de presente sin relación 
orgánica alguna con el pasado del 
tiempo en el que viven.»(P. 13) Más 
adelante, Hobsbawm introduce otro 
concepto muy sugestivo acerca de 
cómo para laspersonasdemásedad 
y otra formación, «el pasado es in­
destructible... porque el pasado for­
ma parte del entramado de nuestra 
vida...» "Para el autor del presente 
libro", dice, "el 30 de enero de 1933 
no es una fecha arbitraria en la que 
Hitler accedió al cargo de canciller 
en Alemania, sino una tarde de in­
vierno en Berlín en que un joven de 
quince años, acompañado de su her­
mana pequeña, recorría el camino 
que le conducía desde su escuela en 
W ilm ersdorf, hacia su casa en 
Halensee, y que en un punto cual­
quiera del trayecto leyó el titular de 
la noticia. Todavía lo veo como en 
un sueño".(P. 14)

Esta doble cuestión del «presen­
te permanente» de los jóvenes y el 
«pasado indestructible» délos adul­
tos tiene implicancias didácticas 
cuando tenemos que explicara nues­
tros alumnos temas que para noso­
tros siguen de alguna manera abier­
tos y para ellos son de una existencia 
casi tan brumosa como la Querella 
de las Investiduras. Este abismo in­
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visible entre profesores y estudian­
tes es una de las barreras más difíci­
les de superar cuando nos ocupa­
mos de la historia argentina recien­
te. El 25 de mayo de 1973, el 24 de 
marzo del 76, el 2 de abril del 82 son 
fechas muy presentes para los unos 
y de escasa o ninguna significación 
para la mayoría de los otros. Perón, 
Lanusse y Videla son figuras que se 
pierden en la noche de los tiempos.

Dussell, Fincchio y Gojman son 
conscientesde estas dificu I tades. No 
se debe ser ingenuo con el interés 
espontáneo que esta temática pue­
da despertar en los alumnos. La 
brecha generacional y las distintas 
formas en las que estos aconteci­
mientos nos involucran hacen nece­
sario un trabajo que será muchas 
veces duro. Un peligro latente es la 
vanaiización del pasado a la que 
puede con tribu i r la retórica bien pen­
sante. Como advierten las autoras, 
una consecuencia no querida de un 
tratamiento superficial del tema es 
que se transforme en una simple 
"película de terror". Por el contra­
rio, es necesario que la palabra justa 
reemplace a los adjetivos. Como 
decía Primo Lev i, que durante años 
recorrió las escuelas de Italia para 
explicar a tos alumnos que quisie­
ran escucharlo cómo resultó posible 
el Holocausto, del que había sido 
una de sus víctimas: "Quizá no se 
pueda comprender lo que sucedió o 
no se deba comprender lo que suce­
dió, porque comprender es justifi­
car. No podemos comprender el 
odio nazi, pero podemos compren­
der dónde nace ese odio. Sin com­

prender es imposible. Conocer es 
necesario."

En el prólogo de su obra las auto­
ras explican el porqué de las cuatro 
secciones en las que se divide, a las 
que piensan como "puertas de en­
trada" al informe de la CONADEP: 
" Los capítulos comprenden una re­
visión de la historia de nuestro país 
en nuestro siglo, y especialmente 
del período dictatorial 1976-1983 
(cap. I); una discusión sobre los jó ­
venes, en tanto objeto principal de la 
represión y de la juventud actual 
(cap. 2); una reflexión sobre la vio­
lencia y la tolerancia en el mundo y 
en nuestro país (cap. 3); y una rela­
ción entre la memoria y el olvido 
que apunta a revisar las formas en 
que se ha recuperado el pasado re­
ciente desde 1983 (cap. 4)."(P. X) 
Estas "puertas de entrada" se cui­
dan muy bien de ser retóricas. A lo 
largo del libro, fotografías, artículos 
periodísticos, letras de rock (lasque 
daban testimonio del Proceso-como 
las de Charly García - y las que nos 
hablan de sus secuelas - como las de 
Actitud María María), historietas, etc., 
procuran con éxito reconstruir la 
vida cotidiana de los años de plomo. 
La vía fundamental de conocimien­
to propuesta está en la resolución 
por los alumnos de numerosas acti­
vidades, cuya realización promue­
ve la reflexión sobre los distintos 
problemas planteados. Simultánea­
mente, fragmentos de obras de des­
tacados autores que se han ocupado 
déla época brindan visiones contra­
puestas de los d istintos sucesos. Los 
docentes cuentan también con una
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serie de herramientas para profun- 
d izar los temas, como una completa 
perono abrumadora bibliografía por 
cada capítulo, una nómina de obras 
literarias que se ocupan del período 
y un listado de los principales testi­
monios en defensa de los derechos 
humanos realizados durante la dic­
tadura.

¿Para qué la historia reciente?, se 
preguntan las autoras de Haciendo 
memoria... Para construir otra rela­
ción con el pasado reciente, para 
hacer memoria en y desde la escuela, 
concluyen.

Este propósito es el principal 
objetivo de la enseñanza del pasado 
cercano. Y no es una finalidad poco 
ambiciosa. En un artículo publicado 
en La Nación en febrero de 1995, 
Umberto Eco al interrogarse por las 
nociones imprecisas de muchos jó­
venes y personas de mediana edad 
acerca de los acontecimientos desa­
rrollados en Italia entre 1943 y 1945 
y el en frentam iento entre 
totalitarismo y democracian dice: 
«La espectacularización de los acon­
tecimientos históricos recientes los 
entrega a un pasado mitológico, una 
ocasión para entretener, no un espa­
cio para reflexionar. ¿Qué queda 
como alternativa? Las decenas de 
óptimos libros de historia produci­
da en estos cincuenta años. Pero es 
un material para un par de miles de 
personas, no para millones. Por lo 
cual tenemos, de un lado, la reflexión 
científica (para pocos), del otro, el 
espectáculo (para todos). Lo que nos

faltó es precisamente un espacio de 
reflexión no especializada, a la que 
quizás pudo haber entregado la es­
cuela, no tanto con el último capítu­
lo de los manuales de historia, sino 
con una más intensa educación cívi­
ca...»

Tal vez como en ningún otro caso, 
los problemas de «qué Historia en­
señar» y de «para qué enseñar His­
toria», están inexorablemente liga­
dos. Y en esta problemática, Hacien­
do memoria en el país del Nunca Más es 
un aporte invalorable. Como dice 
Carlos Altamirano en Punto de vista 
de abril del 96: "¿Qué ha sucedido? 
¿Por qué sucedió? ¿Cómo ha podi­
do suceder?... Hanna Arendt escri­
bió que la mayor parte de la vida 
adulta de una generación de alema­
nes, la suya, había vivido bajo el 
peso de esas preguntas. Son pre­
guntas elementales - como lo fueron 
bajo la última dictadura argentina 
las preguntas de las madres de los 
'desaparecidos'. En lo relativo a 
nuestro pasado reciente, si no que­
remos cerrar los ojos ante la fractura 
por la que un día se precipitó el 
terror estatal, no creo que podamos 
formular preguntas más rigurosas 
que esas. Tal vez no haya que espe­
rar preguntas últimas, definitivas 
(en Alemania el debate sigue abier­
to). Pero la voluntad de mantener la 
interrogación y de mantenerla como 
exigencia de una vida pública de­
mocrática, no será indiferente al ca­
rácter de la sociedad en que los 
argentinos vayamos a vivir."

1 3 0



MONTERDE José Enrique. 
1986. Cine, H istoria  y  E n se­
ñ an za .
Barcelona, Laia.

Prof.. María C. Garriga

La cultura audiovisual al exigir 
el desarrollo de nuevas competen­
cias en los alumnos supone un desa­
fío para la escuela. Cómo hacer de 
los medios audiovisuales una he­
rramienta para el trabajo reflexivo y 
no un mecanismo de entreteni­
miento o de«pedagogia light», como 
dice G. Obiols? Dar repuesta a este 
interrogante no es tarea fácil, y se 
complica aún más si la disciplina en 
cuestión es la Historia. En una socie­
dad que prioriza el presente como 
«bisagra» al tiempo futuro, olvidan­
do al presente como «bisagra» hacia 
el pasado para construir una cultura 
que tenga que ver con la memoria y 
con la Historia (Beatriz Sarlo. Pro­
puesta Educativa, diciembre 1994), 
cómo recuperar el valor explicativo 
del pasado?

Es a estas preguntas que intenta 
responder José E. Monterdeen Cine, 
Historia y Enseñanza. La propuesta 
apunta a que los docentes cuenten 
con una referencia a partí r de la cual 
poder establecer su propia reflexión 
sobre las posibilidades que ofrecen 
los medios audiovisuales y, espe­
cialmente, sobre el sentido del em­
pleo del Cine en la didáctica de la 
Historia.

El principal destinatario esel his­
toriador en su doble faceta, docente 
e investigadora, pues en ambas pue­

de verse afectado por el hecho de 
que los films sean una vía idónea 
tanto para el conocimiento de la 
historia reciente como para la pro­
ducción de un discurso sobre el pa­
sado, «no en la vía tradicional del 
texto escrito sino por la sugerencia 
fascinadora de las imágenes en mo­
vimiento».

Se trata de «poder integrar bue­
na parte de lo ya dicho en el ámbito 
de las relaciones entre Cine e Histo­
ria de una forma fluida y en todo 
caso buscar la mayor originalidad 
en la estructura de presentación de 
las diferentes partes del tema, con la 
perspectiva también dequeesa mis­
ma estructura se constituya en orien­
tación sobre las formas de aproxi­
marse al análisis del Cine desde la 
Historia.» (pg.6)

El libro secompone de un corpus 
teórico y una serie de apéndices de 
orientación práctica, que pretenden 
sentar las bases para una referencia 
común desde la que cada cual pue­
da seguir su propia vía investigado­
ra, y no una colección de recetas 
para el buen uso del cine en la ense­
ñanza de la Historia.

En primer término se define al 
Cine como un medio de comunica­
ción de masas, un hecho de lengua­
je, un sistema industrial y un lugar 
de concentración interdisciplinaria.

En ese contexto el autor afirma: 
«... ante todo consideramos al film 
como lugar del discurso y en este 
sentido no tiene por qué quedar en 
posición de desmerecimiento en re­
lación con una Historia que también 
es ante todo discurso, que a veces

1 3 1



también es arte literario y en ocasio­
nes aspira (sólo aspira) a ser cien­
cia.» Afirmación que lo coloca en la 
prespectiva historiográfica que ubi­
ca a la narración como el objeto de 
estudio de la Historia.

En el debate producido entre los 
historiadores de los campos en cues­
tión, el estructural, que privilegia la 
explicación, y el narrativo, que rei­
vindica la Historia como narración 
en una vuelta a lo particular, Peter 
Burke propone ir mas allá délas dos 
posiciones opuestas hasta alcanzar 
una síntesis. En esa búsqueda aproxi­
ma la Historia al Cine: «Las escenas 
retrospectivas, los montajes parale­
los y la alternancia de escena y rela­
to son técnicas cinematográficas (o, 
en realidad, literarias) que pueden 
emplearse de manera superficial 
más para deslumbrar que para ilu­
minar, pero también podrían ayu­
dar a los historiadores en su difícil 
tarea de revelar las relaciones entre 
acontecimientos y estructuras y 
presentar puntos de vista múltiples.» 
(BURKE P. (comp.). 1993. Formas 
de Hacer Historia. Madrid, Alian­
za. Pag. 305).

Si bien la afirmación sobre el ca­
rácter discursivo y no científico de 
la Historia es sumamente discuti­
ble, se abren numeroas vías para la 
reflexión de los docentes sobre el 
uso del Cine en la didáctica de la 
Historia.

El film, convertido en testimonio 
para quien sepa interrogarlo, ad­
quiere el carácter de revelador de 
una visión del mundo. Para analizar 
como funciona el reflejo socio-histó­

rico se proponen como ejes los defi­
nidos por Sorlin en Sociología del 
Cine: 1) las relaciones manifiestas, 
inscriptas en el universo ficticio del 
film; 2) las relaciones implícitas con 
el fuera de campo (espacio virtual) 
sugeridas explícitamente o dejadas 
a la apreciación del público y 3) las 
relaciones organizadas por el film 
entre el público y la pantalla.

El cine histórico es «aquel donde 
la Historia se hace problema, donde 
ella es el tema mismo del film y no el 
fondo de una intriga transponible a 
cualquierotro concepto». (Frederick 
Vitoux, pg.69).

La ideología, el imaginario co­
lectivo, los autores,las censuras, los 
públicos y la crítica son los elemen­
tos considerados claves para el aná­
lisis del film como discurso históri­
co. Desentrañar ese discurso impli­
ca el planteo de una serie de interro­
gantes: «qué hechos se seleccionan? 
Cómo se desarrollan en el film? Qué 
conexiones entre ellos se mues­
tran?», a partir de los cuales aparece 
la interpretación. Además de su dis­
curso explícito presenta otro implí­
cito, subordinado a la contempo­
raneidad de la producción, como 
testimonio de la sociedad que lo 
produce y consume, reforzandose 
así el carácter actual de cualquier 
reflexión histórica y trazando, al 
mismo tiempo, una vía de compren­
sión de la función y uso ideológico- 
propagandístico de la representa­
ción histórica en un momento dado, 
como reafirmación de esas funcio­
nes o como denuncia y, paralela­
mente a la capacidad actualizadora
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del pasado, permite la crítica del 
presente.

Los signos fílmico-históricos (si­
tuación temporal y geográfica, com­
prensión de la trama, vinculación 
con el discurso histórico extraci­
nema tro gráfico, etc.) deberán ser cla­
ramente identifica bles por parte del 
espectador,sujeto predilecto de todo 
análisis fílmico.

Al abordar e! Cine y el trabajo 
histórico  dos cuestiones son 
importanes: la confrontación entre 
el Cine y la memoria y entre ambos 
y la Historia, y el papel del cine en el 
conocimiento de la Historia.

La primera cuestión discurre por 
cuatro vías: 1) como simple registro 
testimonial; 2) como confrontación 
más o menos productiva; 3) como 
lugar de creación de memoria y 4) 
como reflexión fílmica sobre sus me­
canismos de funcionamiento. Te­
niendo siempre en cuenta que la 
memoria no es homogénea sino que 
presenta diversos estratos, la perso­
nal, la familiar, la histórica, que en 
buena parte coincidirá con la colec­
tiva, y la mítica. Y a partir del auge 
que en los últimos años ha tomado 
la historia oral el cine ocupa un lu­
gar preferente como registro de esa 
memoria oral.

La segunda cuestión dependerá 
no sólo de aquello que dice el film 
por si mismo, sino de las preguntas 
pertinentes del historiador.

El capítulo 5 ofrece una tipología 
subdividida en dos apartados» 1) 
cine no ficcional (o documental) y 2) 
cine ficcional (o argum ental). 
Estableciéndose, también, las rela­

ciones entre cine histórico y géneros 
cinematográficos con la intención 
de contribuir al debate sobre su 
adscripción genérica. Tipología que 
queda solo en clasificación.

El capítulo 6, referido a la aplica­
ción didáctica, enfatiza sobre la ne­
cesaria com plem entación de la 
enseñanza de la Historia como in­
vestigación con la producción de 
algún discurso histórico por parte 
del alumno, actividad que no puede 
ignorar las posibilidades de los me­
dios audiovisuales como lugar de 
enunciación del discurso histórico. 
Todo lo cual requiere del profesora­
do la posesión de una serie de cono­
cimientos sobre las características 
propias de cada medio en función 
de su aplicación en el aula, las virtu­
des en relación con la enseñanza de 
la Historia y las formas de trabajo 
con esos materiales y, especialmen­
te, la confrontación con la práctica 
tradicional y la necesidad de la 
interdisciplinariedad. No se trata 
tanto de usar materiales didácticos, 
sino de «usar didácticamente los 
materiales», buscando la conexión 
con otras áreas.

El alumnado teleespectador y 
video adicto hace necesario «am­
pliar la clase a esa «aula sin muros»» 
que constituyen la televisión y los 
otros canales de difusión audiovi­
sual, para capacitarlos en el análisis 
de una diversidad de discuros aje­
nos. «Parece obvio que los canales 
audiovisuales están siendo -y aún 
van a serlo más en un futuro inme­
diato- el lugar privilegiado para la 
recepción deesos discursos; por tan­
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to parece una obligación inexcusable 
del docente formar á sus alumnos 
en la vía de la comprensión de lo que 
dicen, cómo lo dicen y para qué lo 
hacen los films y otros productos 
audiovisuales que mantienen una 
contextura todavía muy próxima a 
la fílmica.» (pg. 197)

Frente a todas estas ventajas apa­
rece un problema: qué materiales 
utilizar? Problema para el cual se 
establecen dos criterios deselección: 
1) la eficacia didáctica y 2) la perti­
nencia en relación al tipo y nivel del 
alumnado.

A lo largo del libro se sugieren 
líneas de análisis para una serie de 
films históricos, y en el apéndice se 
describe una experiencia efectuada 
en Cataluña en el año 1975, denomi­
nada «Drac ÍVIagic», que involucraba 
no sólo a los alumnos de EGB y 
COU, sino también al profesorado, 
especificando las distintas activida­
des realizadas, las que implicaron la 
proyección de los films en forma 
abierta en sesiones cinematográfi­
cas, un coloquio posterior a la pro­
yección, un apéndice documental 
preparado por un equipo de profe­
sores, cursillos de formación del pro­

fesorado y el análisis concreto de 
cada film, adjuntándose como ejem­
plo algunas de las fichas utilizadas. 
También se incluye bibliografía en 
castellano y otros idiomas sobre el 
binomino Cine/ Historia y una an­
tología filmográfica.

Frente al auge indiscutible de la 
cultura audiovisual y aún habiendo 
transcurrido diez años desde su 
publicación, Cine, Historiay enseñan­
za posibilita alternativas para pen­
sar el problema central, expuesto 
por Beatriz Sarlo, en Política cultu­
ral e institución escolar, «resolver 
cómo las instituciones -y los actores 
correspondientes- que tienen que 
ver con las ideas, que tienen que ver 
con paradigm as d iscursivos y 
argumentativos, que tienen que ver 
con retóricas complejas, negocian 
unas nuevas relaciones formales con 
los medios». (Propuesta Educativa. 
Diciembre de 1994).

Desde esa perspectiva la utiliza­
ción del cine en la enseñanza de la 
Historia aproximará a los alumnos 
al pasado de una manera diferente, 
abriendo espacios de reflexión so­
bre la Historia construida.
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