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Introduccion

La ensefianza escolar de la historia presenta caracteristicas diferenciales respecto de
otras asignaturas escolares (Carretero, Jacott, Limén, Lépez Manjon y Ledn, 2004;
Carretero y Kriger, 2004; Cuesta Fernandez, 1997; Ferrd, 1981; Rosa Rivero,
2004;Véazquez, 1991). Ellas derivan en gran parte del rol que desempefiaron la
historiografia y la escolaridad a partir del siglo XI1X en la construccion de los estados
nacionales (Boyd, 1999; Carbonell, 1981; Cuesta Fernandez , 1997; Gellner, 1983;
Hosbawm, 1990; . Manacorda, 1983; Smith; 1991; Vazquez, 1991) y en la invencion
de la nacion (Berlin, 1976; Hobsbawm y Ranger, 1984; Hutchinson y Smith, 1994;
Lewis, 1975) o “comunidad imaginada” (Anderson, 1983). La historia escolar , junto
a otras asignaturas -como la literatura y la geografia ( Boyd, 1997; Lambropoulos,
1988; Manacorda, 1983; Romero, 2004) - demostrd ser muy eficaz para formar una
identidad comdn y para promover una maxima lealtad de los sujetos al ideal de la
nacion, llegando incluso a generar disposicion a morir y matar en su nombre ( Vazquez,
1994).

Asi, diversos autores y perspectivas criticas se han centrado en el problema de como
los procesos de hegemonizacion de la versiones del pasado comun por parte del estado
caracterizaron la construccion de los imaginarios sociales ( Baczko,1984; Gramsci,
1978) y de los conocimientos distribuidos por la escuela durante el desarrollo de las
naciones democraticas , hasta el Gltimo tercio del siglo XX (Althusser, 1985; Apple,
1986 y 1987; Bordieu, P. y Passeron, J.C., 1967; Giroux, H.A., 1981; Schlesinger,
1991) . Existen también investigaciones respecto de como la historia escolar se
configur6 como una herramienta cultural ( Bruner, 1986; Wertsch, 1991; Penuel y
Wersch, 1994) apta para la distribucion de “historias oficiales” (Tulviste y Wertsch,

1994) , aplicadas al contexto de la imposicion cultural en regimenes totalitarios . En



este campo sefialamos los trabajos de Wertsch y Rozin (1994) sobre los modos en
que los habitantes de la antigua URSS se representaban la revolucion de octubre del 17
en la década del 90" y de Ahonen (1992), sobre las reformas de los programas de
historia escolar en Alemania del Este y en Estonia entre la anexion soviética y la
democratizacion.
De modo creciente, la problematica de los usos publicos de la historia (Habermas,
1987; Carreras Ares y Forcadell Alvarez, 2003; Rozensweig y Thelen; Ferrd, 1984;
Gallerano, 1995) cobra centralidad en el campo académico desde fines de los 80°.
Tras el fin de la Guerra Fria, la tergiversacion de la Historia en funcién del
nacionalismo y las representaciones narrativas generadas en los sujetos a partir de ellas
comienza a ser estudiada mas criticamente en contextos democraticos (Wertsch y
O’Connor, 1994) y aumentan los enfoques comparativos que muestran cémo los
textos de historia escolar siguen interviniendo en la formacién de visiones belicistas y
estereotipadas de otros grupos  (Argibay, 1991; Borre Johnsen, 1996; Carretero y
Gonzalez, 2004 ; Carretero, Jacott y Lopez Manjon;1998; Ferrd, 1981; Pingel , 1994 y
2002; Riekenberg, 1990; Romero, 2004; Vazquez, 1991). Otras obras notables
analizan libros de texto norteamericanos, alemanes y japoneses, prestando especial
atencion al modo sesgado en que abordan ciertos conflictos de la historia reciente. Por
ejemplo, Linenthal y Engelhardt (1996), Loewen (1995) y Hein y Selden (2000) han
documentado abundantemente la existencia de una exposicion de la Segunda Guerra
Mundial y la Guerra del Vietnam, entre otros temas, que se caracteriza por su escasa
objetividad, configurando sesgos en la comprension de  hechos fundamentales de los
ambitos historiograficos en pos de preservar una vision particular de su identidad
nacional.

En los 90" este debate trasciende a la escena politica de diferentes paises, donde
se producen controversias publicas en torno a reformas de los contenidos de la
historia escolar. Entre ellas, mencionamos el caso de México (1992')y la reaccién de
la sociedad a los cambios en los textos realizados por el gobierno de Salinas de
Gortari (Echenique March, F. I. y Cué, 1993; Elizondo Mufioz, 1993; Machuca

Ramirez, 1993) ; el de EEUU vy las guerras culturales desatadas a partir del proyecto de

! El escandalo se produjo cuando el gobierno, de tendencia politica neoliberal, cambid los libros de texto de
historia escolar, que en México son Unicos, oficiales y gratuitos para todos los alumnos, alterando los contenidos
relativos a personajes y gestas patrioticas. La opinion puablica expreso su descontento en las calles, dando
cuenta de las profundas tensiones que enlazan la memoria, la identidad y la soberania nacional en el
contexto de la globalizacion. .



realizacion de las National History Standards (Cheney, 1988; Nash, , Crabtree y Ross,
1997; Symcox, 2002); y el de Espafia , donde entre 1997 y 1999 se produjeron
intensas disputas en la reforma educativa, en el area de la historia escolar, que
mezclaron intervenciones estrictamente politicas con otras de caracter académico. Estos
ejemplos muestran que hoy la ensefianza de la historia plantea una pregunta en la que,
como en sus comienzos, convergen la politica y la pedagogia (Carretero y Kriger,
2004). Es la pregunta por el sentido historico de la escolaridad, a saber: el de instituir y
transmitir la imagen hegemonica de si y del pasado de una sociedad. Respecto de este
sentido, encontramos que la ensefianza de la historia frecuentemente contribuye mas a la
formacion de la identidad comun con una perspectiva nacionalista, que a una
comprension compleja del mundo social y politico que rodea al ciudadano.
Este tema cobra una especial relevancia en un momento en el que estan apareciendo
nuevas formas de agrupamiento entre paises (p.e. Unidon Europea y Mercosur), que
requeririan, al menos tedricamente, la comprension significativa -y no solo la
aceptacion o rechazo valorativo- de nuevas formas de conciencia e identidad
supranacional  (Valls Montés, 2002; Morin, 1988; LoOpez Serrano, 2002). Su
dimension problematica se puede vincular con la crisis de la institucién escolar
(Apple, 1996; Aronowitz y Giroux, 1991; Ball, 1990; Bonal, 1998; Dale, 1989; Filmus,
1993; Goodson, 1995; Tedesco, 1987), en el contexto de los llamados procesos de
mundializacion de las culturas (Ortiz, 1997) vy de intensificacion del conflicto
globalizacion versus nacionalismo, que se estd dando a escala planetaria (véase por
ejemplo, McKim y McMahan, 1997). Precisamente, uno de los ejes mas importantes
de dichas transformaciones es el desplazamiento del estado- nacion en tanto instancia
central de produccion del sentido social (Ortiz, 1997), en el cual fundo la escuela su
caracter oficial. Los aspectos mas generales que pueden contribuir a enmarcar esta
cuestion son: el cuestionamiento de la idea de Historia (Bhabha, 1990; Fukuyama, ;
Vattimo, 2000) , la crisis de las identidades tradicionales y la emergencia de nuevas
identidades ( Hall, 1996; Vattimo, 1990)

En suma, podemos apreciar que el problema de la ensefianza de la historia y su
relacion con el nacionalismo ha sido detectado y tratado desde diversos puntos de
vista, tanto en relacién a la historia pasada como reciente, y en sus diferentes

dimensiones: pedagdgica, ideoldgica y politica. En contraste con ello, no encontramos




suficientes estudios que aborden la cuestion desde una perspectiva cognitiva, si bien
existen investigaciones genéticas sobre la representacion del conocimiento social, como
las correspondientes a las ideas politicas infantiles espontaneas y a su modificacion
durante la ensefianza escolar (Castorina y Aisenberg, 1989; y Castorinay Lenzi, 2000),
que avanzan en este sentido.

Proponemos redefinir el problemay visualizarlo en los términos de una contradiccion
creciente entre los objetivos que desde el comienzo y hasta nuestros dias orientaron la
ensefianza de la historia, segin nuestra perspectiva. (Carretero , 2004; Carretero y
Kriger, 2004). Se trata, por un lado, de los vinculados con la formacion de la identidad
nacional de los ciudadanos desde la infancia, de caracter romantico; y por el otro, de
los que apuntan a la adquisicion de los conocimientos disciplinares en el desarrollo de
los individuos, de caracter ilustrado.

De acuerdo con lo que hemos dicho hasta aqui, la escuela y la ensefianza de la historia
han demostrado poseer una alta eficacia en el cumplimiento de los objetivos del
primer tipo. Sin embargo, existen muy pocas investigaciones sobre los fundamentos
cognitivos de tal eficacia y sobre las posibles relaciones entre ella y los logros o
fracasos alcanzados en funcion del segundo tipo de objetivos. Por esa razén, el
presente articulo tiene como objetivo primordial contribuir al conocimiento de estas
cuestiones, lo que esperamos hacer a través de la presentacion y  discusion de los
resultados de una investigacion empirica realizada en el afio 1999 en Argentina. Alli
hemos indagado los modos en que las efemérides escolares- una practica educativa
decimonénica creada para fomentar la identidad nacional y el amor a la patria-
intervienen en la construccion de las representaciones del pasado y en el desarrollo de

la comprension histérica de los alumnos, hacia finales del siglo XX

2. Ensefanza de la historia e identidad nacional: Las efemérides patrias.

La celebracion de las efemérides patrias en la escuela es una préctica que se
origind hacia finales del siglo X1X en casi toda Ibero América, en el marco de politicas
estatales en las que la escuela funciond como un importante agente de cohesion entre

poblaciones étnica y culturalmente heterogéneas. Se trata de fechas en las cuales se



conmemoran hechos histdricos vinculados al origen de la nacion y a la fundacion del
estado, en un tono patriético y fuertemente emotivo®.

En Argentina , el proyecto educativo adoptd un carcter eminentemente
patritico desde el altimo tercio del siglo XIX ( Escudé, 1990; Bertoni, 2001; Carli,
2002; Puiggros, 1990) , y diversas practicas rituales de tono originariamente religioso
y/o militar —como las efemérides y el culto diario a los simbolos patrios- se
complementaron con la ensefianza curricular de visiones nacionalistas del pasado. A
este respecto, los objetivos y los contenidos que se fijaron entonces para la ensefianza
de la historia no variaron sustancialmente durante casi un siglo (Lanza y Finochio,
1993; Romero, 2004), y configuraron la base mitica de la argentinidad (Pigna, 2004). Al
estar las efemérides incorporadas en la educacion escolar, los alumnos reciben una
ensefianza acerca del pasado que tiene dos diferentes tipos de fuentes y dispositivos
didacticos: las efemérides y la historia curricular. Las primeras configuran una mirada
inicial y afectiva que es previa a la ensefianza de la historia e incluso a la
alfabetizacion® , y que adn no se ha estudiado en profundidad cémo interviene en el
desarrollo ulterior de la comprension disciplinar.

Las celebraciones patrias escolares en Argentina tuvieron un origen popular y
aldeano (Bertoni, 2001), que fueron perdiendo a medida que el estado hegemoniz6 los
festejos y les confirio carécter oficial. Tal proceso fue mediado por dos instituciones:
el ejército primeramente y mas tarde, la escuela. Las celebraciones pueden ser
consideradas como un ritual (Amuchéastegui, 1995) que se repite en cada calendario
escolar, sin mayores cambios entre una generacion y otra. Estdn reglamentadas
oficialmente, siendo los actos escolares de caracter obligatorio en todos los niveles
educativos, desde el jardin de infantes al nivel secundario. Se dedica a su preparacion
mucho tiempo y esfuerzo escolar y doméstico, ya que participan todos los docentes (y
no solo los del &rea), los alumnos y los padres (que colaboran por lo general con el
vestuario).

La estructura de los actos escolares es estable y en ella se distinguen tres
momentos: a) el ceremonial, dedicado al culto a los simbolos patrios, b) el discursivo,
en el cual los docentes o directivos narran el relato histérico conmemorado por la

efeméride y confirman su vigencia en el presente, y c) el expresivo, en el que los
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® Los alumnos comienzan a participar de estos festejos desde el nivel inicial, a veces a los tres afios de
edad.



alumnos realizan alguna representacion artistica, por lo general teatral, en referencia a
los hechos del pasado que se recuerdan

El objetivo general de esta practica es el de fomentar el sentimiento de
pertenencia e identidad nacional, instituyendo un momento de encuentro entre el estado
y la sociedad civil, representados por la escuela y los padres respectivamente. También
se trata de un simbolico de transmisién intergeneracional de la memoria colectiva,
legada de padres a hijos, y de docentes a alumnos.

Las efemérides tradicionales argentinas son seis: el 25 de mayo se
recuerda la revolucién de Mayo de 1810, que fue el primer paso en el camino de la
independencia; el 20 de Junio es el Dia de la Bandera; el 9 de julio el de la Declaracién
de la Independencia en 1816; el 17 de agosto la muerte del Libertador de América,
General San Martin; el 11 de septiembre, la de Sarmiento, el educador argentino; y el 12

de octubre, la llegada de Colon al continente americano.

2) RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

En este articulo, abordaremos solo algunos aspectos y resultados parciales de la
investigacion realizada. Debido a la vastedad de la informacién con que contamos,
restringiremos la exposicion de resultados a una seleccién de fragmentos de 78
entrevistas sobre las efemérides del 25 de mayo y 9 de julio. La justificacion para
esta decision es que se trata de las efemérides a las que se asigna mayor importancia, ya
que se vinculan con los dos relatos fundacionales centrales del estado nacional. La
primera conmemora la Revolucién de Mayo de 1810, que marc6 el fin del gobierno
colonial con la destitucion del dltimo virrey espafiol y la formacion del primer
gobierno autonomo; y la segunda, la Declaracion de la Independencia de la nacion, en
1816.

Las teatralizaciones representadas por los alumnos en los actos escolares se sittan en el
escenario de la colonia, que hasta el 25 de mayo de 1810 fue el Virreynato del Rio de la
Plata y luego el territorio de las Provincias Unidas del Sur, hasta que el 9 de julio se
declaré el nacimiento juridico del estado nacional argentino.

El relato del 25 de mayo se ubica en Buenos Aires, en la Plaza de Mayo, frente al
Cabildo, el edificio en el cual los patriotas deliberaron y decidieron desvincularse de
Espafia echando al ultimo virrey. Los personajes de las fiestas escolares suelen ser

figuras tipicas de la vida en la ciudad: los vendedores ambulantes de velas, mazamorras



y agua, las lavanderas, las damas antiguas con sus largos vestidos a la moda europea,
los vecinos o “el pueblo” 'y los patriotas.

El del 9 de julio se sitGa en cambio en una casa de la Provincia de Tucuman, donde
miembros de las distintas provincias de lo que seria a partir de ese momento la
Argentina (' y no solo los pobladores de Buenos Aires) se reunieron y declararon la
independencia. En este caso, los personajes de las colonia son reemplazados por figuras

militares, con el protagonismo del procer, Belgrano.

3) RESULTADOS

A continuacion presentaremos los resultados que hemos encontrado acerca de la
funcion desempefiada por las efemérides patrias en Argentina contemporanea (1999),
respecto de la formacion de las representaciones del pasado de la nacién y del
desarrollo de la comprension historica disciplinar, entre alumnos de seis a dieciséis
anos.

Tendremos en cuenta la paulatina adquisicion de habilidades especificas en el
desarrollo, como sucede con la comprension del tiempo y los conceptos sociales que
demandan categorizaciones abstractas. Asimismo, como nuestro objeto seran las
representaciones narrativas de los alumnos, adoptamos para su andlisis algunas
herramienta conceptuales tomadas del modelo tedrico de K. Egan (1997), ya que alli se
establecen formas progresivas de comprension narrativa que se articulan con las etapas
evolutivas. Estas son: a)la somaética: prelinguistica; b) la mitica: ligada al primer
aprendizaje del lenguaje, entre los tres y los seis o siete afios de edad, se caracteriza por
la estructuracion mitica y binaria ; c) la romantica, coincide con la alfabetizacion,
entre los ocho y doce afios de edad , se relaciona con el aprendizaje de sistemas
abstractos que hacen referencia a los objetos del mundo y a sus relaciones simbdlicas,
se exploran los limites de la realidad y se organizan los marcos de la propia vida; d)
la filosofica: vinculada a la busqueda de esquemas explicativos amplios o al pasaje del
relato a la teoria, entre los doce y los catorce afios de edad , y e) la irdnica: es la forma
mas plena de comprensidn, relacionada con la capacidad reflexiva y meta narrativa, su
determinante es cultural y puede accederse a ella a partir de los quince o dieciséis afios
de edad.

Dividiremos las entrevistas para su analisis, homologando el tipo de comprension

narrativa de cada edad con el tipo de comprension del pasado al que pueden acceder los



sujetos. Tenemos entonces tres grupos: a) el del transicion de la vision mitica a la
roméntica (6 a 8 afios), b) el de la vision roméntica (10 y 12 afios), y c) el de la
filosofica e irdnica (14 y 16 afios). Seleccionaremos las narraciones mas significativas
en relacion con el problema planteado y luego analizaremos el desarrollo de los
siguientes aspectos: en qué tiempo y en qué lugar ubican los alumnos los relatos
patrios, cOmo se representan sus conceptos nodales (“nacion”, “libertad” e
“independencia”), qué sujetos historicos pueden reconocer y que causa atribuyen a la
accion historica.

Finalmente, trataremos de inferir en primer lugar qué funcion cumplen las efemérides
en la construccion de las representaciones sobre el pasado y evaluar su eficacia en
relacion con los objetivos nacionalistas que las sustentan. En segundo lugar, nos
interesa establecer de qué modo esta préctica escolar interviene o no en el desarrollo de

la comprension histérica disciplinar.

a) Lacomprension del pasado entre la fantasia y el juego.

A los seis afios de edad, los entrevistados no relacionan la celebracién escolar con un
hecho histdrico, sino con el acto festivo mismo. Proporcionan muchas iméagenes
vividas y detalladas sobre su participacion en ella, pero no pueden ligarlas en un
argumento y, en consecuencia, tampoco ofrecer un relato concluso. Como ejemplo,

veamos algunas respuestas dadas a la pregunta de “¢Qué paso el 25 de mayo?*:

Julian (6):

-Teniamos gorros, actuamos en la calle (...) Teniamos que hacer asi con unas tiritas. Las nenas usaban

color celeste y los nenes verdes...”, (prosigue dandonos abundantes detalles del acto escolar)
Milagros (6):

- ... Ahi era el dia... Querian hacer esa fiesta porque era como una fiesta de disfraces que querian hacer”.

No hay referentes que den sentido a las efemérides por fuera del acto escolar mismo.
Este no aparece como una representacion sino como un juego, de acuerdo con cuya

I6gica se disponen los roles, las reglas y los escenarios:

Julian (6): -... unos chicos tenian velas, otros bailaban. Decian “Velitas, velero”.



E: - Vendian esas velas ¢ Por qué te parece a vos que esos chicos estaban vendiendo velas?

J: -Porque teniamos que hacer un acto, el acto del 25 de Mayo.

En la medida en que la relacién con las efemérides es ludica y no se plantea como una
fecha vinculada a referentes externos, no hay sujetos historicos sino personajes que
participan del juego , y actian, en el sentido literal y dual del término to play ( jugar y
actuar). Las narraciones no componen historias pero si situaciones, que son ubicadas

en una categoria muy general y rudimentaria del pasado lejano:

Milagros (6)

E: Milagros, esa gente que iba en esos carros y esas sefioras que usaban abanico: ¢vivieron hace mucho?
M: Vivieron hace mucho tiempo

E: ¢Cuanto tiempo?

M: 77.000.000 millones de afios.

E: Ah, ¢vos vivias?

M: No.

E: ¢Y tu mama?

M: No.

E: ¢Y tu abuelo?

M: Si.

E: ¢Hace 77.000.000 millones de afios tu abuelo vivia?

M: Si [con la cabeza].

En cuanto a la ubicacion espacial sucede algo anélogo a la temporal, y las situaciones

refieren a una lejania muy lejana, pero poco posibles de ubicar en el espacio concreto:

Brenda (6):

-Esos chicos negritos del acto no vivian acd, vivian en otro lado

Julian (6):
-Eso no paso ac4, en la Argentina (...) “paso hace un monton de tiempo y pasé en otro lugar.



Milagros (6):
- Para mi que paso en todos los paises, porque ahi no estaba Argentina, o China (...) Era como una tierra

muy vieja pero no se que era”

Los entrevistados tienden a unir la dimension del tiempo y la del espacio, haciendo de
ambas una sola e indisociable — “hace un montén de tiempo y en otro lugar”, “en una
tierra muy vieja” — como si reprodujeran la formula de los cuentos infantiles. A la
manera del “Pais del Nunca Jamas”, las narraciones se sitlan en una categoria
fantastica. En este sentido es posible decir que el juego que disponen las efemérides
parece cumplir muy eficazmente la funcion de introducir a los nifios en una historia que
es actuada antes de ser comprendida. Este argumento puede aplicarse también para
comprender como es que los sujetos pueden reconocer y utilizar el Iéxico patridtico —
“patria”, “bandera”, “escarapela”, “nacién”, etc. - antes de captar el significado de los
conceptos que lo componen. Como en un juego, los términos forman un paradigma

auto-explicativo, donde cada uno adquiere su sentido en relacion con los otros:

Milagros (6)

E. -Milagros, hoy hablaste de la Patria, ;qué es la Patria?
M: -Es cuando se le canta una cancidn a la Argentina.

E: - ¢La Argentina es la Patria?

M: - No, la bandera es la Patria”

Julian (6) (en respuesta a la pregunta de “qué es un pais”):
J: - Que hablan el mismo idioma, cada uno tiene su bandera
E: -¢Y la nuestra de qué color es?

J: -Celeste, blanca y celeste

E: -¢Y vos sabés quién cred la bandera?



J: - San Martin®

En términos de correspondencia estricta entre los enunciados y una supuesta verdad
semantica o historica, los entrevistados se equivocan (porque la patria no es una
bandera ni una cancién, y San Martin no cred la bandera). Sin embargo, indica un
manejo aproximado de los conceptos, que son relacionados entre si de modo coherente
y verosimil. Recurriendo a una metafora, podemos decir que los sujetos se comportan
como jugadores inexpertos, que si bien no saben bien cémo son las jugadas, ya
reconocen las fichas.

A los ocho afios de edad los entrevistados no pueden definir ain el referente correcto de
los actos escolares, pero ya disponen de abundante informacion sobre el pasado que
son capaces de utilizar para armar pequefios relatos. Sin embargo, no es tan facil
acceder a ellos a través de la pregunta directa: “¢qué paso en tal fecha?”. En cambio, la
evocacion de los simbolos patrios genera toda una serie de asociaciones narrativas.
Ellos aparecen en estos didlogos tan tempranos como una primera articulacion entre
las dos dimensiones de la ensefianza escolar sobre el pasado: la emotiva y la cognitiva,
que toman como fuente los actos patridticos y los relatos historicos, respectivamente. .

Como ejemplo, veamos la diferencia entre dos partes de la entrevista a Juan Manuel:

Parte 1

E: - ¢(Alguna vez te hablaron o escuchaste hablar de la patria, del 25 de Mayo, de la libertad, de la

independencia?

Juan Manuel (8): Si.

E: ¢Qué nos podés decir?

JM: Ya se me olvidé todo, porque cuando iba a 1ro. mi hermana que iba a 3ro. me lo dijo.
E: ¢No te acordas algo?

JM: No.

E: ¢Y los actos que se hacen?

JM: Maso.

* Julian confunde las gestas de los préceres, ya que la bandera la creé Belgrano, pero lo que subrayamos
es que ya saber utilizar para este canon, los términos que le son propios. De modo metaférico, podemos



Obsérvese ahora el contraste que se produce en la narrativizacion de la Parte 2, cuando
el emergente es la bandera argentina. EI discurso de Juan Manuel se llena de datos,
nombres y anécdotas que él intenta combinar en un argumento verosimil. Notese
como ademas, la narracion oscila de la fantasia a la épica, indicando la transicion de

un tipo de comprensién mitica a una romantica.
Parte 2:

E: - ¢Qué sabés de la bandera argentina?

JM: - La bandera argentina la cre6 San Martin.

E: -;Quién era San Martin?

JM:- Era un soldado que cred la Argentina.

()

E: -;Quién mas estaba?

JM: -Colén, Belgrano, Cabral y no sé mas.

E: -;Qué hizo toda esta gente que nombraste? ;Eran todos de la misma época?

JM: -No. Algunos eran del Sargento San Martin y algunos eran de unos soldados que yo no sabia como se

llamaban.

E: -¢Esos otros soldados eran de aca también?

JM:- No, de otro pais.

E: -;Qué hacian acé esos soldados si eran de otro pais?
JM-: Mataban a los hombres del Sargento San Martin.
E: -¢Y el Sargento San Martin que hacia?

JM: -Los mataba, y un dia él muri6 porque se cay0 el caballo encima de su pie, y se quebré ese pie y

murié ahi.
E: -;Qué paso cuando se murio?

JM: -Lo ayud6 un hombre, que no sé si era Cabral o Belgrano. Lo subi6 en su caballo y no sé mas.

decir que reconoce las fichas del juego aunque aun no sabe cudl es la jugada que puede hacer cada una.



E: -¢Y lo salvé o no lo salvé?

JM: -Lo salvé.

Los simbolos patrios funcionan como iconos, que les permiten a los sujetos visualizar
y reconocer antes de representar un sentido. Por eso, en un primer momento operan

como referentes primarios:

E: ¢Qué es el Himno?
Florencia (8): Es una cancion que es para la bandera.

E: ¢Por qué nosotros tenemos una bandera?

F: Porque estamos en Argentina, y es la bandera de Argentina

En conclusién, las efemérides parecen contribuir al desarrollo precoz en los nifios de la
capacidad de reconocer elementos histéricos, como si se tratara de las partes de un
juego. Ellos no lo comprenden del todo pero aprenden muy temprano a orientarse en él
emotivamente , empezando por la identificacion con el grupo o el “equipo” al que
pertenecen , como se observa en el uso inclusivo de la primera persona del plural ( “
porque estamos en Argentina...”) .

De modo anélogo, antes de poder comprender el concepto de nacion y de estado en el
sentido complejo, los alumnos entienden que es un lugar de diferenciacion, por una
parte, y se sienten parte de ella, por el otro, como se trasluce en el uso de la primera
persona. Ademas, ese lugar al que el “nosotros” pertenece esta dotado de una valoracion

moralmente positiva.

Florencia (6)

E: - Si yo te pregunto de qué pais sos ¢qué me decis?
F:- De La Plata®

E: - Muy bien ¢y qué te parece a vos que es un pais?

F: - Que hablan el mismo idioma, cada uno tiene su bandera

Aliné (6):
E: - ¢Qué quiere decir ser un pais?

A: -Unatierra

5 La Plata es una ciudad cercana a la Ciudad de Buenos Aires.



E. - ¢Y ser una nacién?
A: -No sé
E: - ¢Qué quiere decir ser independiente?

A: - Que sabemos luchar y ser buenos.

Podemos decir que la valoracién y la identificacion se dan como instancias previas a la
significacion y la comprension. Este es tal vez el punto inicial en que ancla la “eficacia”
de las efemérides en relacion con la formacion de la identidad nacional. Se puede lograr
por su intermedio que los sujetos se identifiquen tempranamente con un “nosotros” que
los diferencia de “los otros”, y que los simbolos funcionen como emblemas de

distincion:

Ramiro (8)
-Como todos los paises tenian un simbolo, nosotros, la Argentina, necesitabamos uno, entonces un dia

(Belgrano) miré para el cielo y la pintd con los colores del cielo e hizo la bandera.

b) La comprension romantica: de la aventura a la historia

Las narraciones de los entrevistados de este grupo conforman relatos que se ubican en
un pasado genérico pero ain no cronoldgico. Sin embargo, ya es posible decir que en
ellas las efemérides se constituyen a partir de referentes historicas, a diferencia de las
narraciones que encontramos en la fantasia y el juego. Los sujetos son capaces de
disociar tiempo y espacio para dar lugar a “lo real”, de modo que las fiestas escolares
se perciben como representaciones de hechos histéricos, y también se toman como una
primera fuente de informacion véalida sobre el pasado. Veamos un ejemplo en el que se
pueden identificar con claridad las imégenes tipicas de las dramatizaciones escolares

(remarcadas en italica para claridad del lector):

Samanta (10)

E: ¢Me podés contar qué paso el 25 de Mayo?

- EI 25 de Mayo... ay, no me acuerdo...

E: ¢ Qué se festeja?

- Lo del Cabildo y eso: que fueron libres... y la gente se reunia en el Cabildo para poder ser libres y

vendian empanadas y todo eso... eran aguateros, lechero, velero.



Aunqgue los cocimientos historicos son escasos, las narraciones son ubicadas en un

espacio concreto y en un pasado que puede ser fechado:

Jonathan (10)
E: ¢ Te acordas de lo que paso el 9 de Julio?

J: El Dia de la Independencia. Se llevé a cabo en Tucuman. No me acuerdo mucho mas. De cuarto no me

acuerdo nada y de quinto
E: - ¢Hace mucho que ocurrio eso del 9 de Julio?

J: Si, hace un montdn, ciento y pico de afios mas o menos. En mil ochocientos y pico.

Marlice (12)
E:- Contame un poco qué paso el 25 de Mayo.

M: ¢El 25 de Mayo? Antes del 25 de Mayo dependiamos de Espafia. Después creo que hubieron guerras y
se pusieron todos de acuerdo en que seamos libres y no dependiéramos mas de Espafia, y eso paso el 25
de Mayo de 1810.

Los alumnos toman el concepto de “libertad” como leit motiv de ambas efemérides.
Esta se percibe como producto de una voluntad comdn que se realiza a travées del
didlogo, siendo la palabra la herramienta de accion mas presente en las narraciones. En
este sentido, la historia no aparece como el resultado de conflictos entre grupos diferentes
sino como un proceso progresivo y casi natural de acuerdo social. Basicamente, de lo que
se trata es de ponerse de acuerdo, que se trasluce en el uso recurrente del término

“reunion”:

Juan Ignacio (10)
-Entonces, estaban todos ahi y dijieron (sic) que empezaron a hablar de como podian librarse y entonces

salié uno por la ventana mucho mas adelante y dijo que eran libres

Martin (12)
.. Bueno, entonces ese dia hicieron una reunion en la Plaza de Mayo y estuvieron hablando y el 9 de Julio
de 1816 se firmo en Tucuman la independencia



El concepto que vertebra el sentido de las narraciones sobre el 25 de mayo y el 9 de
julio entre los nifios de este grupo es el de “nacion”. Esta se concibe como una categoria
mitica, que simultdneamente opera como fundamento metafisico y como destino
teleoldgico de la historia. En efecto, y como ha sido sefialado por quienes estudiaron el
contenido de los libros de texto en Argentina (Romero y otros, 2004), la historia
escolar narra el origen y la fundacién de una nacion que, paraddjicamente, existia
“desde siempre”. En siguiente fragmento grafica muy bien este punto, cuando el
entrevistado dice que mas de trescientos afios antes de declararse la independencia ya
habia en este territorio “verdaderos argentinos”:

Facundo (10):
“ Y, los europeos venian y exploraban territorios, ¢no? Y los fundaban. Y a todos los indios
argentinos, que eran los que vivian... los verdaderos argentinos, los ponian de esclavos o en minas o en
campos. Entonces, ellos no podian ser libres. Y era su pais, y no era de los europeos. Entonces, todos se
juntaban después, todos los vecinos que ya no eran indios sabian todo eso, hicieron un Cabildo Abierto,

¢no? Entonces, hablaban todos qué podian hacer para ser libres, ser un pais libre”

El supuesto de una argentinidad esencial, previa a la construccién de la propia Argentina,

aparece en el discurso de otros alumnos, incluso entre los mayores dentro de este grupo:

Agustin (12)

E: Fue lo mismo antes y después del 25 de mayo; siempre eran argentinos.
Emiliano (12)
E: ¢Y quiénes se reunieron en el cabildo? (Se refiere a la Revolucion del 25 de mayo de 1810)

E: Y... mucha gente importante.

E: ¢ Importante como quién?

- Bueno, eso no me acuerdo. No me acuerdo los nombres (...) Creo que porque estaban relacionados con...
eran la gente mas importante del pais.

E: ¢ Y qué pais era éste?

- Argentina.

E: ¢ Ya era Argentina para ese momento, para la Revolucién de Mayo?

- Si

La dificultad para pensar la historia como espacio de transformacion influye en la



negacion de los conflictos y en la incompleta visualizacion de los sujetos historicos y de
los grupos sociales. Un recurso comun para responder a la pregunta del entrevistador es
recordar los personajes representados en los actos escolares, como los vendedores

ambulantes con sus versos o canciones correspondientes. Veamos un ejemplo:

Gustavo (10)

E: ¢ Como estaba formado el pueblo, Gustavo? ;Eran todas personas iguales o habia distintos grupos?

- No, no...Creo que eran grupos diferentes.

E: ¢Y habia diferentes razas, por ejemplo?

- Si, razas diferentes habia (...) No eran solamente personas blancas, eran personas de varios paises.

E: ¢ Qué paises?

- Y... de Espafia habia algunos, muy pocos, pero algunos habia. Mas que todo de América.

E: De América. (Y negros habia?

- Si, habia.

E: ¢Y qué hacian aca? ;Por qué habia negros acd?

- Como cualquier persona... vivian cominmente, pero mas que todo eran vendedores ambulantes, por
ejemplo, en vez de ahora que vos llamas por teléfono y te traen las empanadas, iban caminando por la
calle y cantando casi siempre una poesia de lo que vendian.

E: ...”Empanaditas calientes para la vieja sin dientes”...

- Si, 0 si no: “empanaditas deliciosas para mujeres hermosas”

Fuera de los estereotipos provistos por las efemérides, los alumnos muestran dificultad
para reconocer a los grupos étnicos y culturales que formaban la compleja trama de

identidades de la sociedad colonial.

Gustavo (10)

E: ¢Y habia diferentes razas, por ejemplo?
- Si, razas diferentes habia.
E: ;Cudles?

- No eran solamente personas blancas, eran personas de varios paises.

Agustin (12)

A: Los espafioles decian mas o menos que teniamos que hacer, y nos usaban como esclavos a los criollos.
E: Y los criollos, ¢quiénes eran?

A: No sé, no me acuerdo.

E: ¢No te acordas quiénes eran los criollos?



A: No
Lucia (12)

L: Estaban los argentinos y... no sé... y los que habian venido, los que... los... Ay, no me sale la palabra.
Los que habian venido de otros paises.

E: Como inmigrantes o extranjeros

Algunos grupos, sobre todo indigenas, no encuentran un lugar activo en la estructura
argumental de los relatos patrios, que muestran a la Argentina como el resultado feliz de
la unificacién de todas las historias en una sola identidad y una sola historia®,
eminentemente blanca ’ | cuyos agentes son europeos 0 hijos de europeos. Debemos
recordar, sin embargo, que estos grupos tuvieron un rol central en la conformacion del
estado argentino, y que se pude decir que literalmente “murieron por la patria”. Su rol
historico en este sentido fue el de ser “los otros” que el proyecto nacional considerd
necesario exterminar para conformar un “nosotros” blanco y europeo. Los medios fueron,
en el plano material, la Conquista del Desierto® , que los borré del territorio de la nacion,
y en el plano imaginario, tanto politico como pedagdgico, su estigmatizacion como

representantes de la barbarie, el polo opuesto a la civilizacion (Sarlo y Altamirano, 1983):

Las estrategias mas comunes adoptadas por los entrevistados son: negar la existencia de
esos sujetos historicos y relegarlos fuera del escenario de los relatos patrios. Como
resultado de ello, no se menciona a todos o en tal caso se los divide en dos grupos: a) los
pobladores rurales y “salvajes” del territorio: indios, mulatos y gauchos; y b) los
“vecinos”, urbanos y “civilizados”, que participaban activamente de los hechos
historicos, configurando una identidad blanca (junto a ellos estan los negros, pero en
condicion de esclavos, no participantes). No podemos dejar de decir lo sugerente que
resulta que la representacion infantil reproduzca en este nivel las mismas categorias -
(barbarie y civilizacion) que vertebran la ideologia original del proyecto argentino, de

caracter sarmientino (Carli, 2002; Halperin Donghi, 1980) :

® Esta idea es recreada en diversas figuras miticas fundacionales que toman, en particular americanas,
que toman como el “crisol de razas” o el “melting pot”

"'El caracter blanco de la identidad argentina oficial o instituida, ha sido sefialado también por Romero y
otros (2004) en relacion con la ensefianza de la geografia. Alli, el territorio argentino es caracterizado
diferencialmente respecto de otros paises latinoamericanos, como de clima templado y que favorece el
asentamiento del hombre blanco.



Facundo (10)

E: Nombrame a los grupos que a vos te parece que intervinieron ese dia en el Cabildo Abierto. Por un lado

los politicos, dijiste. ¢Y qué otras personas estuvieron?
F: Los vecinos que hicieron el Cabildo Abierto.
E: Y los vecinos, por ejemplo, ¢qué ocupacion tenian, qué hacian?

F: Ah, los vecinos hay veces que preparaban los salones, limpiaban, todo, y después otros que los

integraban, y hablaban con todos.

E: ;Y otro grupo méas habia, ademas de los vecinos, los politicos?
F: No. Nadie mas.

E: ¢Indios? Vos nombrabas indios hoy.

F: Ah, indios... si algunos, muchos no, algunos.

F: ¢Y esos también participaron de lo del 25 de Mayo?

F: Poco, tanto no. Porque como ellos no vivian en Buenos Aires, algunos vivian; y otros vivian en otros...

ahora que son provincias, otras provincias.

Sonia (10): ¢Y habia indios?

S:Y, no.

F: No, no habia indios.

S: No.

F: ¢En todo el Virreinato?

S: No, en la parte de ciudad no habia.
F: ¢Y dbnde habria indios?

S: Y, en las selvas de Misiones, por ahi.

F: ¢Habia negros?

¢ La conquista del desierto fue una campafia militar comandada por el Gral Roca. Su objetivo fue acabar
con los dominios indigenas e incorporar sus tierras al territorio del estado nacional.



S: Si, gente negra, mulatos... ,como se llamaban?

F: ;Y todas esas personas intervinieron en el Cabildo, todos los grupos que nombramos?
S: Los indios no.

F: Los indios no.

S: Después la gente que ya estaba mas adaptada si, mas adaptada a la ciudad, si estaban.
F: Esos fueron.

S: Si.

La tendencia a evitar y conciliar el conflicto se evidencia también en la interpretacion
dada al conflicto entre patriotas y espafioles por la descolonizacion e independencia de la
Argentina, nudo argumental de los dos relatos. Con el fin de neutralizar la violencia, se
justifica la dominacion colonial y se la presenta como una consecuencia logica de la
acefalia en las que se encontraban los habitantes de América, con quienes los alumnos se
identifican. En este sentido resulta muy significativo que la respuesta de los nifios a la
pregunta de “;por qué gobernaban aqui los espafioles?”, no varie significativamente en las

diferentes edades:

Martin (8):
- Porque todavia no tenian (los americanos) gobernador ni presidente.
Juan Pablo (10):

-Y, porque acd no habia nadie que nos gobernara, no habia nadie aca, no habia nada que se opusiera,

entonces vinieron ellos y nos gobernaron
Lucia (12):

-Y, no sé, porque aca no habia... como si fuera presidente

La historia en tanto relato triunfal de construccion de la nacién conduce a la realizacion

del ideal de “unificacion” y exige borrar las diferencias entre los grupos. Las



identidades parciales se desvalorizan porque atentan contra el imperativo de la unidad

esencial, que asume un caracter dual: historico y moral.

Por otra parte, la tendencia de los relatos patrios a evitar la complejidad y neutralizar la
pluralidad encaja ( to match) con factores evolutivos y potencian la preponderancia de
las explicaciones intencionales de la historia sobre las estructurales (Carretero, 1994).
Esto se manifiesta muy claramente en la dimension que adquieren los proceres, cuya
voluntad y otras virtudes personales se toman como principios determinantes de la

historia.

La practica de las efemérides es uno de los dispositivos mediante los cuales la
educacion patridtica® potencia rasgos ya presentes en los nifios de esta edad, vinculados
con lo que Egan caracteriza como forma romantica de comprension. Esta tendencia es
mas fuerte entre los ocho y diez afios de edad, y parece decrecer a medida que los
alumnos entran en la pubertad y empiezan a dudar y cuestionar las versiones recibidas

en la infancia.

Juan Manuel (8):

JM: La bandera argentina la cre6 San Martin.
E: ¢Quién era San Martin?

JM: Era un soldado que cre6 la Argentina.

E: ¢Por qué cred la Argentina?

JM: Porque el sabia que se iba a llamar asi la tierra.

El siguiente es un buen ejemplo de la transicion entre la comprension roméntica y la

filosofica. Por una parte atribuye a un procer la creacion del pais:

Gustavo (10):

“Una nacién es el pais, pero se forma cuando tiene la independencia, por eso antes que Argentina tenga
la independencia no era una nacion, porque ademas no tenia nada que los represente, hasta que Belgrano
hizo la bandera, mas que nada para diferenciarlos, por eso French y Beruti repartian las cintas celestes y

blancas”.



Pero luego, en la misma entrevista relativiza el protagonismo personal del héroe:

G. No hay un argentino importante, puede haber un argentino mas conocido que otro, pero todos eran
muy importantes, porque si estaba solo ese argentino no iba a pasar nada, ibamos a quedar igual.

E: ¢O sea que las guerras y eso no dependian de una sola persona?

- No, para nada.

El caracter afectivo con el que los sujetos se vinculan tempranamente con las grandes
figuras parece tener relacion con la los procesos de identificacion y la busqueda de
modelos positivos que encajan con un relato triunfal. La historia se representa como la
realizacion conclusa pero abierta de lo que se configura a la vez como destino y como
mision: “la nacion”. En esta vision, la escuela desempefia una funcion fundamental,
que es la hacer parte a los alumnos, como primer paso y previamente a la adquisicion de

contenidos, de una historia en la que desempefian el rol de “argentinos”.

c) La comprension disciplinar de la historia, entre la identidad nacional y las

ciencias sociales

A partir del momento en que los sujetos ingresan al nivel secundario, sobresale la
notable des-afectivizacion de las efemérides, que pierden su caracter festivo y adoptan
uno formal y burocrético. Ello refleja un cambio en la actitud institucional respecto de
la escuela primaria, que puede relacionarse con que el nivel medio no tiene ni tuvo en su
origen como objetivo la formacion de la identidad nacional, sino de las habilidades y
conocimientos requeridos por demandas méas actuales de la sociedad, vinculadas a la
insercion social y laboral de los individuos.

Pese a ello, llama nuestra atencion el que en un primer momento del didlogo, los
alumnos no pueden brindar ninguna informacién referente a las efemérides. Esta falta
de recordacién resulta curiosa si tenemos en cuenta que los entrevistados tienen un
promedio de diez afios de participaciéon en los festejos, y que ademas han recibido
contenidos curriculares al respecto. Cuando por insistencia del entrevistador los

alumnos intentan memorizar, hacen uso de una misma estrategia: la de recuperar el

® Ademas de los homenajes y conmemoraciones, la imagen de los préceres esta presente en las escuelas
argentinas, en bustos y retratos en diversos espacios compartidos (aulas, direccion, salones de actos, etc.)



recuerdo del acto escolar, con cuyas iméagenes si pueden empezar a reconstruir un relato
“histdrico”, basado en las propias vivencias y en las dramatizaciones infantiles. Las

siguientes son respuestas dadas a la pregunta de “;Te acordds qué paso el 25 de

mayo?“:

Lucia (14):
-Si, esta lleno de iméagenes, pero no... Me acuerdo mas del 25 de Mayo. Con las imégenes asi, si...

Laura (16)

E: - ¢ Te acordas algo de lo que pasd ese dia, conocés algo del relato del 9 de Julio?
L: - Méas 0 menos.

E: -Lo que te acuerdes.

L: - Toda la primaria tuve actos...”

Tanto el tipo de olvido como su memorizacién nos parecen significativos, ya que
muestran una primera consecuencia de las practica escolar: la de conferir un caracter
inicial eminentemente emotivo a las efemérides, que ulteriormente se transmite a los
referentes historicos. De acuerdo con ello, podemos comprobar que el olvido es
superficial y parcial, y que la informacion subjetiva relativa a las efemérides puede ser
recuperada como un recuerdo de la propia vida.

En consecuencia, aun cuando no hay impedimentos cognitivos para que los sujetos de
esta edad ubiquen las preguntas por las efemérides en relacion con hechos sucedidos en
un tiempo historico y cronoldgico, lo propio entre nuestros entrevistados es referirlas al
tiempo y al marco de su propia vida, es decir: recordar. No interpretan el pasado a
través de fuentes historiograficas sino que lo reconstruyen infiriéndolo desde una
instancia subjetiva auto referencial.

Auln cuando de modo consciente los alumnos saben que las efemérides se vinculan con
hechos historicos, la mayoria acepta como primera fuente las imagenes de la memoria
sobre los actos escolares de al infancia. Es dificil saber hasta qué punto este
procedimiento se ve favorecido o causado por el déficit de informacion propiamente

historica disponible:

(Ludmila, 14):
L: Del 9 de Julio me acuerdo de la Independencia y de la Casa de Tucuman.
E: ¢ Y del 25 de Mayo te acordas algo?



Si, el 25 de Mayo la Revolucion de Mayo, que es cuando se repartieron cintitas... me acuerdo lo de la
Primera Junta.

E: ¢Qué es eso?

Si no me equivoco, es cuando deja de tener el poder el Virrey y asume Saavedra, Larrea, Moreno,
Belgrano (no me acuerdo todos).

En una segunda instancia, observamos que los sujetos tienden a buscar patrones y
conexiones entre hechos y conceptos, formando esquemas totalizadores, lo que se
comparece con las caracteristicas que Egan atribuye a la comprension filosofica ( Egan,
1997). Para ello se incorporan conceptos y factores de diverso tipo, especialmente
econdémicos y sociales, que complejizan las narraciones y contrastan con la simpleza de

las versiones patrioticas recibidas en la escuela primaria:

Lucia (14) explica de este modo las causas de la Revolucién de Mayo:

“...Supongo que nuestra produccion la manejaba Espafia o lo que vendria a ser el Virreynato del Rio de la
Plata, que estaba centrado en Espafia, supongo que toda la produccion iria ahi, no me acuerdo bien, pero
supongo que seria asi (...) Inglaterra también tenia fuerza... tenia poder digamos... Espafia tuvo mucho
poder y creo que después se fue debilitando, a medida que se iban independizando los paises que estaban
bajo su régimen, se fue debilitando Espafia e Inglaterra, bueno, era otra... no sé, supongo que harian
competencia... (Creo que tenian parte de Africa también, dominaba Africa, de eso estoy casi segura) y no

sé, si no me equivoco también hubo las invasiones inglesas...”

En relacién al reconocimiento de los sujetos histdricos, vemos que la vision personalista
y las explicaciones intencionales dan lugar a una mirada mas estructural, que propicia la

visualizacion de los procesos histéricos y la presencia de grupos e intereses:

Hernén (16)
E: ¢ Te acordas qué grupos sociales existian en esa época?

H: Bueno, estaban los llamados vecinos, que eran la gente mas adinerada, que eran espafioles
comerciantes. Después estaban los esclavos, que eran mestizos, negros y algunos indigenas. Después
estaba la parte indigenas, que era la autéctona. Y después estaban los criollos y los gauchos (...) Los
espafioles al comienzo no estaban muy de acuerdo en la desvinculacion de Espafia, y después los criollos
querian la forma propia de gobernarse, ellos querian no estar tan subordinados a Espafia, sino que querian

su propia manera de decidir las cosas.

E: ¢ Sobre qué cosas querian decidir?



H: En primer lugar, sobre la parte econdmica. Lo de las exportaciones; no formar sélo el monopolio con
Espafia sino que abrir ciertas ramas como por ejemplo con Inglaterra, con la que habia vinculo pero de

forma ilegal.

E: O sea, habia causas econémicas en los acontecimientos de Mayo.

H: Claro, y después sentirse propios y duefios de la tierra.

Sin embargo, también es frecuente que el intento de acceder a una vision mas integral
conlleve a un uso reduccionista de los conceptos de las ciencias sociales aplicados al
campo de la historia. EI ejemplo mas comun que hemos encontrado deriva de la
aplicacion indiferenciada de la categoria de clase social, como si se tratara de una matriz
comun y aplicable a todos los casos. Eso genera dificultad para reconocer la identidad
y la singularidad de los sujetos historicos de sociedades con estratificaciones y modos
de produccion diferentes, y la tendencia a forzar su inclusion en categorias sociales

que se postulan como universales:

Ludmila (16): - Si, eso me acuerdo del acto de la primaria... los que repartian las empanadas, el que
vendia velas...

E: -¢Y los que hicieron la Revolucion de Mayo eran esos: los que repartian las empanadas, los de las
velas, o eran otros?

L: - Eso no lo sé.

E: - Digo: ¢Saavedra, Moreno, Larrea, eran los que repartian las empanadas y hacian las velas...?

L: - No, yo creo que no. A mi me parece que la Primera Junta, o sea todos los que integraban la Primera
Junta eran de clase media alta, no me parece que vendian velas por la calle.

Esto puede sesgar la vision historica y llevar a los alumnos a posiciones éticamente
comprometedoras, que surgen de la imposibilidad de reconocer como humano a quienes

no puede incluirse dentro del esquema de pensamiento que se ha adoptado:

Ayelen (14):- ... me parece que habia mulatos o algo asi aca.

E: - ¢Los mulatos qué serian?

A: - Me parece que estaban en calidad de sirvientes o algo asi.

E: -¢Sirvientes de quiénes?

A: - De los blancos, no sé como decir, los de ac4 seria.

E: -¢De los aborigenes de aca?

A: - No, no no no de, no de los aborigenes, de la gente de acé que no eran aborigenes.

E:-¢Y qué eran?



A: - Seres humanos como nosotros.

E: - O sea que...

A: -Me refiero a que no eran indios. No quise decir eso pero no sé bien como de

A pesar de que los alumnos estan incorporando elementos de una vision estructural de
la historia, persisten las explicaciones intencionales, propias de lo que Bruner definio
como el modo narrativo de pensamiento (Bruner, 1990). Nos referimos sobre todo a la
predominancia de lo verosimil sobre lo verdadero, un rasgo “recapitulado” de la forma
romantica de comprension segun Egan (Egan, 1997). Concretamente, si los
entrevistados pueden transponer al campo de la historia los conceptos de otras
asignaturas de ciencias sociales, es porque le restan importancia al uso de fuentes
histdricas - y privilegian en cambio la deduccion l6gica de los hechos. En suma: aceptan
la posibilidad de deducir lo que no saben, porque creen que la historia puede

“suponerse”:

Lucia (14): “Me acuerdo que estaba la gente rica digamos, que tenia obviamente otra.... bueno, también
estaban... no sé, no me puedo explicar... clases sociales que bueno, estaban... supongo que pobres siempre
hubo...”

Julieta (16):
E: (Dénde fue el 9 de Julio?
J: En Buenos Aires, supongo.

E: ¢Y los grupos sociales -como vos comentabas antes- eran los mismos en el 25 de Mayo que en el 9 de

Julio?

J: Supongo que siempre iban a estar los intelectuales, porque eran los que iban a organizar mejor las

cosas, pero los criollos, el pueblo, iba a intervenir mucho mas en este episodio.
E: ¢VVos suponés?

J: No me acuerdo.

La posibilidad de derivar l6gicamente el pasado tiende a reducir el horizonte de accion
de los hombres, debido a que la historia suele aparecer como regida por leyes que los
trascienden. Esta vision se complementa con la dificultad bésica de los alumnos para

incorporar el conflicto, y se manifiesta principalmente en: a) el problema para ubicar los



hechos histéricos en una temporalidad cronoldgica, y b) el problema para visualizar e
incorporar a la historia multiplicidad de identidades e historias. En consecuencia,
muchos alumnos utilizan categorias ontoldgicas — fuera del devenir del tiempo y de la
pluralidad historica- para reinventar el pasado.

El procedimiento que hemos descrito es propio de la forma comprension romantica,
aunque contiene también aspectos miticos importantes, como es de suponer si tenemos
en cuenta que ya que en cada etapa se recapitula la anterior ( Egan, 1997).  En este
sentido, notamos que las efemérides generan mayor persistencia de rasgos romanticos,
en particular en relacion a algunos conceptos. EI mas significativo entre ellos el de
“nacion”, ya que es el fundamento y eje argumental de los relatos patrios, que tiende a

adoptar en la narrativa de los sujetos un caracter esencial, incuestionable y naturalizado:

Mariel (14):

- Bueno, no... Nacién somos desde siempre...

E: -¢Pero no hay una fecha que vos digas a partir de este momento somos una nacién?
M: -No. No, no

En un nivel mas emotivo, la nacion se identifica con un sentimiento incorruptible, un
factor enddgeno que une a la comunidad a través de las generaciones, desde “muy

adentro™:

Una nacién es algo abstracto, pero tiene un poco una cosa concreta, de que son el
conjunto de cosas o ideales que sigue un grupo de personas, de gente, una poblacion,
ideales comunes, metas comunes, sentimientos comunes. Por ejemplo, el 25 de Mayo,
que es un hecho que nos paso, es algo que compartimos todos porque vivimos en el
mismo territorio. Una nacion es algo que uno lleva muy adentro, también por cosas que
a uno le cuentan, cosas de decir “a mi me contaron, mi tatarabuelo”, uno siente un ser

nacional.

Otro concepto cuya significacion resulta crucial es el de “independencia”. Lo maés
comln es que sujetos partan de una vision esquematica de la problematica actual, que
enfatiza la dependencia econdmica argentina, en relacion con otras variables como la
interdependencia planetaria y la globalizacion. En un segundo paso, proyectan esta
mirada hacia el pasado y lo evallan sin conocerlo, utilizando pare ello categorias del
presente. Una vez mas, la insuficiencia de conocimientos historicos contribuye, en este

caso, al presentismo:



Juan (16):

E: - ¢qué se festeja el 25 de Mayo?

J: En realidad, todo el mundo piensa 25 de Mayo, Cabildo Abierto, Independencia, pero en realidad no
fue la Independencia, todavia estamos en el proceso hacia la independencia del 9 de Julio. Todavia no

estamos independizados, es un proceso en el que la gente esta pensando “qué vamos a hacer”.
E: ¢ Te acordas qué paso el 25 de Mayo o esos dias?

J: En realidad mucho yo no me acuerdo. Llega el ultimo Virrey, Cisneros.

(Gonzalo, 14)

-Pero quiero decir que yo creo que no estamos totalmente independizados (...) Ahora dependemos...
bueno, de Estados Unidos. Creo que hay una... bueno, creo que no somos el Unico pais tampoco, por
cierto... creo que hay una dependencia econdmica porque qué sé yo, Estados Unidos marca mucho sobre

los demés paises, qué tiene que vender, sobre quiénes tiene que vender

Efectivamente, no se conocen las sucesivas e histéricas resignificaciones del concepto
“independencia”, por lo cual la independencia politica declarada en 1816 queda
neutralizada por la evidente dependencia econdémica de 1999. Finalmente, la
declaraciéon de la independencia aparece como un fiasco histdrico, interpretada
retroactivamente y tomando una valoracion del presente como evidencia de que “el
destino comun” (Bauer, 1924, cit por Léwy, 1998) de la nacion resultd ser el fracaso y

no el triunfo.

Anabel (16):

-En realidad seria lindo que toda la gente estaria feliz (sic) con el pais, que pudiera decir: “somos
independientes y seguimos siendo independientes”... Porque ahora yo no voy a festejar la independencia
si estoy debiendo plata, una deuda externa de millones de dolares a Estados Unidos y yo me voy a poner a

festejar:” jAy, soy independiente!” , y voy a salir con la bandera...

En relacion con la posicion que los propios sujetos adoptan en los relatos, prima la
identificacion con la nacion y el reconocimiento de una continuidad con los hombres
del pasado y su proyecto. EI sujeto “nosotros” parece sostenerse en el tiempo —
argentinos “desde siempre”- maés alla de las diferencias. La historia se repite (como se

trasluce en frases que suelen empezar de este modo: “nosotros seguimos...”, “siempre...



, “nos las pasamos...”), y también la imagen de “los otros”, que cambian de nombre

pero representan a una misma entidad:

Mariel (16)

-Y... si nos la pasamos dependiendo desde tiempos remotos de todos los paises... de todos no, pero
primero con Espafa, después con Inglaterra, ya mas acd, en la época de la inmigracion y de las
exportaciones, qué sé yo, después nos pasan de Inglaterra a Estados Unidos, que dependemos
econdmicamente de Estados Unidos, bien se ve las multinacionales por todos lados, el dominio del inglés
es increible, la ley de convertibilidad y todo lo que genera una dependencia econdmica... por ahi
dependencia politica tenemos mas porque tenemos una Constituciéon que nos avale y qué sé yo, y que

igual se sabe que Estados Unidos influye igual en la politica...

La historia empieza para los sujetos en el presente, va hacia atrds y puede
deconstruirse. En la medida en que los “logros” del proceso de construccion de la
nacion no se sostienen —como lo expresaron los entrevistados al referirse a la

independencia- la imagen del pasado se desintegra y el proyecto futuro se disuelve.

Leandro (14):
-Yo creo que todavia menos somos independientes (sic)... yo creo que vamos perdiendo la
independencia, porque tenemos que... primero tenemos una deuda que tenemos que pagar a todo el

mundo, al Fondo digamos que tienen todos los paises...

La idea de independencia se convierte, igual que la de nacion, en una categoria
ontoldgica, y frente a una realidad mayormente caracterizada por la problemética de la
dependencia °, los alumnos llegan a la conclusién de que nunca hubo una “verdadera”
independencia. Lo verdadero remite a lo inmutable, alo que —en contraposicion a lo
que parece suceder en la realidad- no puede “perderse”, y que es constitutivo de la
identidad. Esta idea es incompatible con una historia que es producto del devenir, del
permanente cambio y del conflicto.

En este sentido, encontramos que los alumnos cuestionan las versiones histéricas
recibidas en al infancia, contrastandolas con informacién diferente, cuyo valor no se
mide tampoco por la legitimidad de las fuentes sino por su fuerza para refutar la

version oficial. Estamos ya frente a un procedimiento critico, en la medida que devela

19 Recordamos que en 1999, momento en que realizamos las entrevistas, Argentina se encontraba en la
recta final de la crisis que culmin6 con el default econémico y el colapso politico-institucional en
diciembre del 2001.



una posicion ideoldgica en el interior de un relato normalizado, aun cuando todavia se

plasma en un discurso poco reflexivo y un tanto apresurado:

E: - ;{Te acordas algo que haya pasado el 25 de Mayo?
Leandro (14): - Si, de lo que decian, que repartian escarapelas, asi... decian que habia sido un dia
lluvioso, con muchos paraguas negros, que se habian obtenido ilegalmente, de mercancia inglesa™...

E: Contame de lo que te acuerdes, de lo que viste en la primaria o... de eso, del 25 de Mayo.

Maximiliano (16): -Ni idea.

E: -De eso, de los paraguas.

M: - Si, de los paraguas, que parece que no existian los paraguas en esa época todavia, la tipica foto del
Cabildo y todos con las galeras, asi revoleandolas

Transcribimos a continuacion fragmentos de dos entrevistas poco comunes, que
traslucen una comprension incipientemente reflexiva y deconstruyen parte de la vision
retroactiva, planteando una mirada al pasado que habilita la proyeccion de la historia
al futuro. Para comenzar, Nicolas (16) reinterpreta la independencia como resultado

de un proceso historico muy vinculado con la cuestién de la identidad:

Nicolas (16):

-Argentinos fuimos creo que desde la independencia... o sea, desde el 9 de Julio ahi fuimos argentinos y
todo eso, pero siempre tuvimos que estar dependiendo de alguien, pero no quiere decir que... porque si no
seguiriamos siendo colonia espafiola, si nadie hubiese hecho nada, si no se hubiese hecho ninguna
revolucion, si no se hubiese firmado. Entonces, si pudimos hacer eso, si pudimos llegar a ser un pais
auténomo, bueno, por lo menos que se conmemore ahora, aunque ya no mucho se conmemora, pero

bueno... no es que no seamos argentinos.

En segundo lugar, Carla (16) propone una mirada historicista que incorpora distintas

significaciones para el concepto de independencia, acordes a cada “momento”:

Carla (16):
- ... la independencia que tuvimos en ese momento no es la misma que tenemos ahora. Yo creo, porque
en ese momento era la independencia mas que nada territorial... ahora no tenemos policias o militares de

Estados Unidos que dicen esto es Estados Unidos, no tenemos eso... nosotros exhibimos nuestra bandera,

1 |_os paraguas que evoca Leandro son una imagen tipica de la escenografia romantica del relato
patridtico escolar, donde el “pueblo” esperaba fuera del Cabildo, en la plaza puablica, luego bautizada
Plaza de Mayo, bajo la lluvia. Contra esa imagen, se proclama aqui irbnicamente que esos paraguas —
un icono de la revolucion de 1810- materializaban la presencia de una nueva dominacion (inglesa)



decimos que esto es Argentina, que es una nacion, que tenemos un Estado, que tenemos un gobierno y

todo, pero... quiero decir es como un pais... es un pais...

A pesar de que la version hegemodnica comienza a ser cuestionada —lo cual indica
ademas un procedimiento reflexivo que es el de reconocer versiones histdricas variadas-
seguimos detectando un nucleo de creencias previas, de tipo patridtico y nacionalista,
que opera en los sujetos manteniendo activo el sentimiento de lealtad y el compromiso
emocional con la nacién. Ellas aparecen claramente, tomando la forma de mandatos
con alto contenido moral, en cuanto colocamos a los entrevistados en una situacion
meta narrativa y les preguntamos concretamente si consideran que es importante 0 no

celebrar las efemérides:

Mariano (16):

-Me parece importante (celebrar las efemérides) porque estas representando que vos sentis algo por lo
tuyo, como que recordas y das gracias a esas personas y las recordas para decir que estas personas
pusieron fuerza, pusieron sus vidas, para que estemos nosotros asi, para que seamos libres y tengamos
nuestra forma de ser, totalmente independientes de otras personas, a pesar de lo actual, pero nosotros nos
formamos no sé si a partir de ellos, pero gracias a ellos pudimos separarnos de los demas y no depender

tanto de los otro.
Juan (16)

-Me parece muy importante, pero me da lastima que no se le de tanta importancia a una nacion, a lo que

es un ser nacional.

E: ¢Por qué no se le da importancia?

J: Porque hay temas méas importantes lamentablemente en la actualidad, como la economia.
E: Y a vos te parece que eso no da lugar a que las cuestiones nacionales se les de més...

J: Yo creo que habria que empezar por respetarse y de ahi en mas respetar los ideales y la forma de
pensar, y de ahi en méas ser educado y poder resolver los problemas que a uno se le pueden llegar a

plantear, porque la base de todo es la educacion.

Las altimas reflexiones reproducen muy claramente la voz de una escuela fundada en el
interior del proyecto patriético, donde la dimensién moral desplaza a la politica, la
unificacion al desacuerdo, y el *“ser nacional” no se puede mezclar con “temas

lamentables” como la economia. Los alumnos hablan y son hablados por esta voz que



trasluce la vigencia efectiva de algunas de las creencias y de los valores que en el plano

narrativo podian ser puestos en duda.

4) DISCUSION

Al comienzo de este articulo planteamos como objetivo el contribuir a dar respuesta a
dos grandes cuestiones: la de hallar fundamentos cognitivos para explicar la eficacia
de la educacion nacionalista en relacion con los objetivos vinculados a la formacién de
la identidad nacional, y la de investigar como esta eficacia se relaciona con los logros o
fracasos en relacion con los objetivos dirigidos al desarrollo de la comprension histérica
disciplinar.

El trabajo empirico cuyos resultados hemos expuesto, nos llevé en este sentido a
aportar conocimiento a partir del estudio de un caso concreto, donde un proyecto de
educacion patridtica decimondnico instald la practica de las efemérides que sigue
estando vigente hasta nuestros dias. La primera conclusién general a que arribamos es
que ellas resultan eficaces, es decir: cumplen con el objetivo para el cual fueron
disefiadas en tanto herramientas culturales, que es la formaciéon de una identidad
homogénea centrada en la nacion. A su vez, la “nacion” se concibe como categoria
ontoldgica, que opera como fundamento (‘arkhé) y también como destino ( telos) de la
historia de los hombres.

La eficacia lograda se afianza en capacidades cognitivas presentes en los nifios, y
sobre todo en la etapa correspondiente a la comprensién romantica, que coincide en su
mayor parte con la escolaridad primaria. Precisamente, la adecuacién entre los
objetivos romanticos de la escuela y el tipo de comprension que tienen los nifios entre
los ocho y doce afios de edad, conforma la base histérica e ideoldgica del proyecto
escolar que le confirié desde un comienzo, el caracter de una empresa socializadora y
civilizatoria ( Escudé, 1990; Carli, 2002; Puiggrds, 1990; Svampa, 1994).

En este marco, las efemérides contribuyen a la creacion en los alumnos de lazos de
identificacién y pertenencia a la nacion desde muy temprano y través de
procedimientos centrados en la afectividad. Ellas disponen en primera instancia un
espacio de juego que introduce a los nifios en la historia mucho antes de conocerla y de

poder comprenderla. Para que esa inclusion sea viable, les proporciona a cambio los



elementos simbdlicos necesarios para sentirse “argentinos” : repertorios lingisticos,
emblemas y modelos con los que identificarse. En una segunda etapa encontramos que
los alumnos incorporan mucha informacion sobre el pasado en las clases de historia, y
las efemérides encuentra referentes histdricos, hechos ubicados en un pasado que
pueden datar. Es en este momento cuando se conforma mas visiblemente la identidad y
el nucleo de creencias y valores que persistiran residualmente, incluso tras la formacion
disciplinar. Tiene gran importancia el caracter ontolégico de los conceptos nodales de
los relatos patrios, en particular el de nacion.

Podemos decir que al final de esta etapa, que coincide con la escuela primaria, la
formacion de identidad nacional es un objetivo cumplido. Ello se manifiesta en que los
relatos de la nacién estan entretejidos con los de la vida de los sujetos, como se ve
cuando los actos escolares se constituyen como referentes vividos para ambas
instancias, como recuerdos gque son asimismo una primera fuente de informacion sobre
el pasado. En consecuencia, decimos que los sujetos establecen una mirada afectiva
sobre la historia de la nacion desde edades muy tempranas, mucho antes de poder
representarse el pasado cronolégico y de establecer secuencias narrativas logicas.
Pueden sentirse parte de los relatos de la nacion y establecer una continuidad con sus
personajes, y también reconocer a los simbolos patrios como emblemas de distincion
entre el “nosotros- argentinos” y “los otros-extranjeros”, adn cuando no pueden
representarse a la nacién como unidad social compleja.

Las efemérides cumplen con un objetivo central de la escuela primaria y contribuyen a
fortalecer los rasgos romanticos, cuya hipertrofia sin embargo aparece como
problemaética en la escuela secundaria. En ella, el objetivo institucional cambia y se
orienta a la formaciéon de conocimientos, respecto del cual gran parte de la vision
promovida en el primer nivel y fortalecida por la practica de las efemérides se vuelve
disfuncional. En el nivel mas alto encontramos que el cambio de actitud repercute en los
sujetos, que en un primer momento desafectivizan a las efemérides y olvidan sus
referentes y su sentido. En un segundo momento, las versiones recibidas en la infancia
son cotejadas con las provistas por la historia curricular, aunque los conocimientos
adquiridos son aun deficitarios y favorecen la disposicién a conformar esquemas de
comprension reduccionistas.

La mayor dificultad de los alumnos para pasar de una comprension totalizante a una
reflexiva, o, en términos de Egan, de una filoséfica a una ir6nica, parece tener una

estrecha relacion con la intensiva y extensiva practica de las efemérides y con la



formacion patridtica temprana. Se trata de la reificacion de las categorias centrales, que
se vuelven ontoldgicas y determinan una vision esencialista de la historia. En ella no
hay agentes sino individuos que tienen un rol predeterminado, y en la medida en que lo
cumplen realizan su mision; de modo tal que la historia es sobre todo un escenario

moral y no politico *2.

En consecuencia, el relato del origen de la naci6n esta
protagonizados por hombres “de bien”, préceres cuya buena actuacion se puede traducir
como el desempefio correcto del rol que la historia les habia asignado.

Esta perspectiva moral de la historia, respecto de la cual la escuela se vuelve
transmisora de un imperativo y un mandato que trasciende a los sujetos, obstaculiza en
algunos aspectos centrales la comprensién disciplinar, y se complementa con la
dificultad para comprender el conflicto como principio activo de la historia y para
visualizar identidades diferentes. Por otra parte, les confiere a los alumnos un lugar
predefinido en una historia con abundantes modelos de identificacion, y con un nivel de
certidumbres muy alto, al punto tal que puede ser inferida o supuesta.

Es en el pasaje a la forma de comprension irénica donde observamos mayor dificultad,
y notamos que los alumnos no reciben a lo largo de su educacion escolar suficientes
conocimientos disciplinares ni herramientas conceptuales para superar las profundas
ambivalencias y contradicciones entre los aspectos emotivos y cognitivos, estimuladas
por la aplicacion temprana de dispositivos que propugnan la lealtad y la identidad
nacional. .

La investigacion nos permitié ver que aun cuando muchos alumnos de 14 y 16 afios
pueden, con relativa facilidad, cuestionar los contenidos recibidos en la escuela
primaria, no llegan sin embargo a desarticular los conceptos nodales de una version
que es doctrinaria. Si eso sucede es excepcional, e implica un alto nivel de conflicto
personal para los sujetos — que suelen expresarlo como una crisis de identidad- y una
lucha interna entre las lealtades primarias infantiles y los impulsos criticos de la
adolescencia.

Por altimo, la préctica de las efemérides parece intervenir en la valoracion del pasado en
funcion del presente, como se ve en instancias meta narrativas. En este punto,
encontramos que gran parte de los alumnos -incluidos algunos de los que parecian

haber superado los sesgos de las versiones patridticas - en un nivel propositivo

Este enfoque, que contrapone el abordaje moral al politico, es desarrollado en relacion a la interpretacion
de la crisis politica argentina del fin de milenio por Dardo Scavino, en su libro : La era de la desolacion.
Etica y moral en la Argentina del fin de siglo (Buenos, Aires, Ed. Manantial, 1999)



reproducen y reivindican la voz y los argumentos de la historia oficial aprendida en la

escuela durante su infancia.

Finalmente, nos preguntamos como incidiran estas cuestiones en el desempefio futuro

de los ciudadanos del mafana, en un contexto global donde el estado nacion ha dejado

de ser el eje que puede articular los imaginarios ciudadanos. ¢Qué nuevo tipo de historia

Y qué nuevos imaginarios sera capaz de construir y distribuir la escuela en estas nuevas

sociedades, y al servicio de qué objetivos serd redisefiada esa herramienta cultural que

conocemos como historia escolar?
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