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- EDITORIAL-

Barrilete cosmico (o el desafio de remontar vuelo cuando los vientos son adversos)

Sebastian Truebal y Federico Ayciriet?

En la jerga futbolera el N212 representa a la hinchada que acompafia a los once integrantes de
un equipo de fatbol cuando disputan un partido. La afectividad que se desarrolla por el club (o
por el seleccionado nacional), por “los colores”, se manifiesta como dimension organizadora del
lazo social. Muchos de estos hinchas, mayoritariamente desconocidos entre si, se convierten en
uno y el sentido de pertenencia rompe con los limites supuestos. En cada encuentro que se
disputa, la expectacion deviene imaginariamente en protagonismo. Dice Pablo Alabarces (2022)
en “Fuatbol y Patria” que las hinchadas desarrollan una autopercepcién en la que se produce un
doble juego, pragmatico y simbolico. Primero, porque supone que la asistencia a la cancha se
convierte en una necesidad para el equipo, que puede determinar el resultado del partido. Luego
porque se gesta un contrato simbdlico que resulta de un compromiso y una identificaciéon que se
renueva semanalmente y que pone a quienes forman parte del ritual en posicién de asumir una
obligacion incesante.

Esta edicion de Entramados: Educacion y Sociedad, la N212, se materializa en el mismo momento
en el que se desarrolla la vigésimo segunda edicién de la Copa Mundial de fttbol. Un evento que
tiene lugar cada cuatro afios. En un total de 64 partidos, el movimiento de dinero que se estima
para el mes que dura la competencia es de casi 17 mil millones de délares, mas del triple del PBI
anual que tienen paises como Alemania o Japodn, 43 veces el de Argentina y 155 veces el PBI de
Ecuador (s6lo por nombrar algunos de los paises que tienen delegaciones participando del
evento). Cuando se quita la vista de la pelota, los datos son contundentes.

Eduardo Galeano, en su libro “El fatbol a sol y sombra” (2010), afirma que este deporte se ha
convertido en espectaculo, en un negocio donde lo que importa es la rentabilidad. En detrimento
de la creatividad, la inventiva y la fantasia, se impuso progresivamente la velocidad, la fuerza y
la tactica. Es posible reconocer también que de los 32 paises que participan, sacando a quien
oficia de anfitrion las plazas que se ocupan se distribuyen de manera desigual: Europa tiene 13
lugares, Africa 5, Sudamérica y Asia 4.5, América Central y América del Norte 3.5 y Oceania 0.5.
Por primera vez hay seis mujeres arbitrando encuentros. Seis de sesenta y cuatro.

Como senala el artista Abel Monasterolo, responsable del arte, ilustraciéon de portada e interiores
de este numero de Entramados, no podemos mas que habitar las dicotomias y construir
narrativas y ficciones que nos permitan asumir posicion frente a la incompletitud. Nutrirnos de
las aporias, como propone Silvia Rivera Cusicanqui (2018).

En este sentido, nuestra apuesta para este nimero es recuperar la inventiva. Apostamos a un
conjunto de articulos que permitan problematizar los escenarios y habilitar miradas que, desde
la investigacion, el relato de experiencias y la escritura ensayistica, tensionan lo instituido y
ofrecen alternativas. Anhelamos convertirnos en ese “carasucia que se sale del libreto y comete
el disparate de gambetear a todo el equipo rival, y al juez, y al publico de las tribunas por el puro
goce del cuerpo que se lanza a la prohibida aventura de la libertad” (Galeano, 2010, p. 2).
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Ademas de ofrecer articulos de referentes como Carina Kaplan o Luis Porta, nos damos el gusto
de contar con un Dossier especial desarrollado por Mariana Delgado, Bibiana Misischia y Ménica
Delgado, titulado “La educacién técnico profesional en la escuela secundaria. Desafios,
itinerarios y experiencias”. En él se presentan abordajes en torno a experiencias, practicas
docentes y de ensefianza. Se ofrecen abordajes investigativos en los que se expresan desafios y
horizontes de expectativas para la escuela secundaria en la modalidad Técnico Profesional.
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“Teoria de las emociones en el campo educativo. Lecturas desde mujeres".
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Teoria de las emociones en el campo educativo. Lecturas desde mujeres

Theory of emotions in the educational field. Readings from women

Carina V. Kaplan?
Noemi Aizencang?

Resumen

La afectividad es una dimension organizadora del lazo social, formadora de subjetividades y de
modos de trato. Entendiendo que asistimos a un giro afectivo en el campo educativo y que el
territorio de lo emocional es objeto de disputa tedrica, el presente escrito reivindica una mirada
socio-psiquica e histérico-cultural. La revision interesada de las obras de Agnes Heller, Martha
Nussbaum y Sara Ahmed, permite resaltar el caracter publico y colectivo de las emociones
entrelazadas con las culturas, las tramas institucionales y las interacciones situadas. El espacio
escolar bajo ciertas condiciones y recursos simbdlicos puede promover culturas afectivas que
funcionen como amarras simbolicas bajo una matriz sensible de reconocimiento reciproco, respeto
e implicacién intersubjetiva.

Palabras clave: giro afectivo; perspectiva relacional; 1azo social; sensibilidades; cultura afectiva
escolar.

Abstract

Affectivity is a dimension that organizes social bonding, creates subjectivity and modes of
treatment. By understanding that we witness an affective turn in the educational field and that the
territory of the emotional is subject of theoretical dispute, the present writing claims a socio-psychic
and cultural-historical view. The interested review of Agnes Heller, Martha Nussbaum and Sara
Ahmed’s work allows to highlight the public and collective nature of emotions intertwined with
cultures, institutional plots and situated interactions. The school space under certain conditions and
symbolic resources can promote affective cultures that function as symbolic moorings under a
sensitive matrix of reciprocal recognition, respect and intersubjective involvement.

Keywords: affective turn; relational perspective; social bond; sensitivities; school affective culture.
Recepcion: 14/11/2022
Evaluacion 1: 21/11/2022

Evaluacion 2: 26/11/2022
Aceptacion: 3/12/2022

Introduccion

-7-
Entramados, Vol. 9, N212, julio - diciembre 2022, ISSN 2422-6459



“Teoria de las emociones en el campo educativo. Lecturas desde mujeres".
Carina V. Kaplan y Noemi Aizencang/ pp. 7-18. - ARTICULO-

Una peculiaridad de nuestro tiempo es que asistimos a un giro afectivo en el campo educativo que
significa posicionar a las emociones y los sentimientos en un lugar central para la comprensién de
la trama vincular que se construye en el cotidiano escolar. A los fines de intervenir sobre las
dindmicas de la convivencia y las conflictividades, es necesario introducir la pregunta acerca de qué
sienten los actores de la comunidad educativa. Concibiendo que la afectividad puede funcionar
como organizadora del lazo social al conformar subjetividades y modos de trato (Kaplan, 2022).

El territorio de lo emocional es objeto de disputa tedrica. Reivindicar una mirada socio-psiquica e
histérico-cultural como la que postulamos simboliza distanciarse de las perspectivas mercantilistas
sosteniendo el caracter publico y colectivo de las emociones. Representa sostener el supuesto que
el sentir es social. Las emociones tienen una historia y se vinculan a las transformaciones culturales
de las sensibilidades. “La trama de toda emocién es siempre relacional e histéricamente situada”
(Kaplan, 2016, p. 123). Las emociones se vivencian en la esfera intersubjetiva, en los vinculos que
se establecen con los otros mediante la simbolizacién que viabiliza la cultura escolar.

En este texto proponemos un recorrido por una serie de planteos sugerentes que encontramos en
una revision interesada de las obras de Agnes Heller, Martha Nussbaum y Sara Ahmed. Sus tesis
resultan consistentes con un paradigma de las emociones que considera las intersecciones entre la
estructura emotiva y la estructura social destacando la importancia de las interacciones situadas.

Tal vez no resulte azaroso que sean tres reconocidas mujeres las que escogimos para transitar este
camino. Histéricamente, la afectividad se vio relegada a un plano de inferioridad respecto del
pensamiento y la razén. Una escision que llevé a ligar lo emocional con la debilidad, con lo femenino,
aquello que debiaregularse, ocultarse, o tratarse en la intimidad. Lo femenino y lo afectivo, reunidos
bajo la idea de lo impulsivo, de una reaccién carente de reflexion, justificaba la dependencia a otros
(Ahmed, 2015). En pleno debate en torno a esta posicion subalternizada, escogimos que sean
mujeres académicas las que nos guian por sus valiosos aportes para conceptualizar la dimensién
emocional como constitutiva del orden escolar. Ellas visibilizan el caracter histérico y cultural de
las emociones, las vuelven objetos de reflexidon y construyen modelos teoricos alternativos. Desde
campos disciplinares diversos integran cognicion, afecto y cuerpo, aportando al giro subjetivo que
atraviesa al campo educativo. La afectividad se coloca asi en el centro de la escena educativa
(Kaplan, 2022).

El caracter relacional de las emociones

Una cuestion a dilucidar es qué significa abordar la dimensiéon emocional desde un enfoque
relacional. En primer lugar, es preciso afirmar que una mirada que se centra en las relaciones es por
definicion no sustancialista. Sara Ahmed (2015), en La politica cultural de las emociones, brinda un
analisis de las economias afectivas expresando que los sentimientos “no residen en los sujetos ni en
los objetos, sino que son producidos como efecto de la circulacién” (p. 31). Es en el encuentro

-8-
Entramados, Vol. 9, N212, julio - diciembre 2022, ISSN 2422-6459



“Teoria de las emociones en el campo educativo. Lecturas desde mujeres".
Carina V. Kaplan y Noemi Aizencang/ pp. 7-18. - ARTICULO-

intersubjetivo y con los diferentes objetos de la cultura donde las emociones forman la superficie
de los cuerpos individuales y colectivos.

Este modelo de la socialidad de la emocién toma distancia de otras perspectivas para hacer foco en
el caracter relacional e intersubjetivo de la afectividad. Ya no se trata de pensar a las emociones
como estados internos, como una interioridad que se expresa hacia afuera (modelo de “adentro
hacia afuera”); tampoco de meros sentimientos que provienen y se imponen desde lo social y son
asumidos pasivamente por el sujeto, desconociendo su singularidad. Ese afuera y ese adentro, lo
individual y lo social, no se ven predeterminados, sino que se van conformando en los encuentros y
entramados entre los sujetos, donde los sentimientos resultan cruciales para la constitucion del
psiquismo y de lo social. En su constante circulacién van creando el efecto de superficie y de limites
que hace posible construir y distinguir un adentro y un afuera. Los sentimientos no se encuentran
en los sujetos ni en los objetos, sino en la interaccion entre ellos, y se van desplazando
metonimicamente. Se trata de una relacién entre movimiento y vinculo:

(...) Lo que nos mueve, lo que nos hace sentir, es también lo que nos mantiene
en nuestro sitio, o nos da un lugar para habitar. Por tanto, el movimiento no
separa al cuerpo del “donde” en el que habita, sino que conecta los cuerpos con
otros cuerpos: el vinculo se realiza mediante el movimiento, al verse
(con)movido por la proximidad de otros. (p.36)

Las emociones involucran un “(con) moverse”; lo que promueve vinculos de proximidad y distancia
simbdlica con los otros, al tiempo que se va estableciendo la diferenciaciéon entre un “nosotros” y un
“ellos”. La separacion y el acercamiento de los cuerpos se ve posibilitado por el trabajo de la
emocion que les da a los sujetos identidades separadas de los otros.

El concepto de individuo o persona individual (el yo, la mismidad, la personalidad) se refiere a un
hombre interdependiente en plural. Incluso, “... el entramado de individuos interdependientes
constituye un nivel de integracion cuyas formas de interrelacion, cuyos procesos y estructuras, no
pueden derivarse de las caracteristicas biologicas o psicolégicas de los individuos que lo integran”
(Elias, 2008, p. 54). Lo biolodgico y lo social se materializan en el cuerpo socializado.

En este sentido, las emociones no se consideran meros estados psicolégicos sino practicas sociales
y culturales. Ellas circulan, se ligan a ciertos objetos que se transforman en objetos de sentimiento
y que adoptan formas como efecto de dicha circulacién, las que en reiteradas situaciones se ven
modeladas por historias anteriores de contacto.

Los sentimientos se tornan cualidades (siempre relacionales) que se adjudican a otros sujetos y
también a diferentes objetos como consecuencia de un proceso de produccién y circulacién no
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siempre accesible a nuestra conciencial. Ahmed recupera de Sigmund Freud el concepto de afectos?
en el sentido en que el sujeto percibe un impulso afectivo, originalmente ligado a una primera idea
o representacion que fue reprimida. Este impulso o libido queda en principio desenlazado, y puede
resultar que en sus desplazamientos encuentre una representacidon sustitutiva que vuelva a
enlazarlo. Este modo particular en que las pulsiones van ligando con los objetos, producto de la
represion y el desplazamiento, en general no accesible o invisible a la conciencia del sujeto, vuelve
a algunos objetos y sujetos portadores de rasgos o cualidades. “(..) Cualidades que parecen residir
en los objetos, solo a través de un borramiento de la historia de su produccién y circulacién”
(Ahmed, 2015, p 37).

Ahmed reflexiona en torno a los procesos por los cuales ciertas emociones llegan a verse como una
caracteristica de ciertos cuerpos y no de otros. Asi refiere al odio como una de las emociones
publicas que posibilitan comprender las formas en que se manifiesta la discriminacién social y el
racismo. El odio produce efectos en los cuerpos de quienes se convierten en sus objetos. Se trata de
un vinculo negativo con otro a quien se desea expulsar: “un vinculo que se sostiene expulsando al
otro de la cercania corporal y social” (p 95). Los cuerpos se ven afectados por el sentimiento que
otros cuerpos dirigen hacia ellos y eso incide en la construccion de la identidad de individuos y
grupos.

El riesgo de una mirada sustancialista de lo emocional consiste en invisibilizar estos procesos de
produccién y, en consecuencia, atribuir rasgos intrinsecos a los sujetos en tanto portadores
naturales de los mismos.

Interesa resaltar la concepcion de sujeto que se desprende de estas lecturas de las emociones en
tanto que relacionales. Se trata de un sujeto atravesado por contradicciones y ambivalencias que,
con frecuencia, no sabe qué siente ni puede explicar sus manifestaciones. En este sentido, la
dimension de lo emocional no puede pensarse como pura conciencia, posible de ser regulada con la
distincion entre sentimientos positivos y negativos. “Se destaca el caracter procesual, relacional,
antiesencialista y constructivista de los procesos emotivos involucrados en la educaciéon escolar”
(Kaplan, 2022, p 53,54). El caracter relacional de las emociones sostiene las tensiones propias y
constitutivas del ser humano, junto con el malestar y el conflicto en tanto inherentes a las
situaciones sociales de convivencia.

1 para profundizar en este planteo se sugiere consultar: Freud, S. “Lo inconsciente”, 1915.

2 Freud se pregunta qué es un afecto y revisa el concepto a lo largo de toda su obra. En su texto “La represién” (1915)
afirma que “el monto de afecto corresponde a la pulsion en la medida en que esta se ha desasido de la representacion y ha
encontrado una expresidn proporcionada a su cantidad en procesos que devienen registrables para la sensacién como
afectos” (Freud, 1991: 147). Para profundizar en las relaciones que el autor establece entre los afectos, el cuerpo, el deseo y
el trauma en diferentes escritos se sugiere la lectura de Luale, L (2020) “Afectos freudianos”.
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Aprendizaje y emociones

(Como pensar las imbricaciones entre afectividad y aprendizaje? ;Aprendemos a sentir?, ;C6mo
interpretamos el hecho de poder sentir y compartir sentimientos con otros? Junto a Agnes Heller
(1980) sostenemos que sentir significa estar implicado en algo, con alguien:

Siento que estoy implicado con algo. Ese <<algo>> puede ser cualquier cosa:
otro ser humano, un concepto, yo mismo, un problema, una situacién, otro
sentimiento... otra implicacién. El que yo esté implicado en algo no significa de
ningin modo que <<algo>> sea un objeto determinado concretamente. Por
ejemplo, puede haber deseo o temor <<sin objeto>> (ansiedad). Pero el
<<algo>> en que estoy implicado, por indeterminado que pueda ser tal
pensamiento, es en cualquier caso <<algo>> presente (p. 15, 16).

La implicacién es inherentemente constitutiva de la acciéon y del pensamiento. Accién, pensamiento
y sentimiento se entrelazan en un sistema integrado de relaciones que caracterizan todas las
manifestaciones de la vida humana. Su progresiva diferenciacién se produce con el desarrollo del
sujeto, especialmente tras la adquisiciéon del lenguaje. Junto con la diferenciacion tiene lugar la
reintegracion, la otra cara del mismo proceso. En palabras de la autora:

Actuar, pensar, sentir y percibir son, por tanto, un proceso unificado. Durante
el desarrollo del Ego, accién, sentimiento, percepcién y pensamiento se
diferencian funcionalmente y, en un proceso paralelo se reintegran
mutuamente enseguida. Como no hay sentimientos humanos sin
conceptualizacion o, por lo menos, sin relacién a la conceptualizacion, de igual
modo tampoco puede haber pensamiento (dejando entre paréntesis el
pensamiento simplemente repetitivo) sin sentimiento. Como decia
Wittgenstein “Las emociones se expresan en pensamientos...Un pensamiento
me suscita emociones”. Si admitimos todo esto, entonces ;como explicar la
rigida separacion entre sentimiento y pensamiento en la conciencia cotidiana
y, como hemos visto, también en la ciencia? (p. 36)

Desde esta perspectiva, el sentimiento no puede ser separado de la situacion y del conocimiento. La
autora construye una clasificacién que le permite distinguir impulsos, afectos y emociones y
abarcar, en sus diferencias y particularidades, a la diversidad existente de sentimientos (desde
aquellos que pertenecen a toda la especie humana hasta aquellos que son idiosincraticos social e
individualmente). Asi contraargumenta la histdrica escisidon entre mente y cuerpo, entre afecto y
razon, entre lo individual y lo social.

Las emociones son producto de una construccion historico y social. Los intercambios afectivos son
situados y sus manifestaciones asumen tonos diferentes en funcion de las singularidades, aludiendo
asi a una estructura colectiva y particular. “La estructura emotiva no puede pensarse escindida de
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la estructura social. El orden social es fundamentalmente de naturaleza afectiva y se inscribe
progresivamente como formas de ver y sentir” (Kaplan, 2022, p 29)

En esta linea, las emociones se reconocen cuando se interpreta una situaciéon puesto que aquello
que las causa esta en la situacion misma. El contenido de la emocién no puede diferenciarse de
aquello que lo suscita ni separarse de su interpretacion. Ocurre con frecuencia que no sabemos qué
sentimos y cuando logramos reconocerlo, la cualidad del sentimiento atraviesa un cambio. Al
alcanzar cierto grado de intensidad, los afectos pueden volverse conscientes y ligarse a algun
concepto que permita distinguirlos y darle algin trato diferente.

Nuestras disposiciones hacia ciertas emociones pueden variar con el sistema de valores sociales del
que participamos, el que nos facilita los conceptos que permiten expresar aquello que sentimos. De
aqui deviene la internalizacion. En este proceso, los otros significativos inciden en el hecho de que
se intensifiquen o se releguen sentimientos. Nuestro mundo emocional puede enriquecerse en la
interaccidn con los otros y con los conceptos que nos facilitan.

En relacién con esta internalizacion, Heller (1980) plantea que las emociones son aprendidas. Las
dimensiones afectiva y cognitiva se ven intimamente entramadas y las emociones se comprenden
en tanto que situadas. La reflexién ayuda a ubicar y dar sentido a aquello que sentimos, a partir del
concepto emocional que utilizamos, categoria que construye para dar cuenta de esta relacion
dialéctica:

El aprendizaje de un sentimiento es al mismo tiempo un proceso de <<encajar>>
el concepto emocional y el sentimiento. He tomado de la geometria el concepto
de <<encajar>> porque el sentimiento y el concepto emocional nunca pueden
coincidir (pues toda emocion es idiosincratica, incluso individualmente), solo
pueden <<encajar>> (p. 157).

El proceso de “encajar” refiere a la posibilidad de dar sentido a un sentimiento sin ignorar que no
podemos controlarlo ni significarlo por completo. La posibilidad de su aprendizaje radica en volver
cada vez mas accesible ese sentimiento, en la comprension de la situacion que lo suscita. Nombrar
los sentimientos no resulta condicion suficiente para producirlos o comprenderlos cuando no los
hemos vivenciado o sentido.

La <<elaboraciéon conceptual>> del estimulo que suscita el afecto, sin embargo,
tiene un limite. Ese limite es el propio sentimiento afecto. Si alguno nunca ha
experimentado cierto afecto, entonces la denominacion del sentimiento no
basta para producirlo. (p. 155).

El sentir se ve ligado a una condicién humana, pasa por el cuerpo, su base es organica. Es la
identificacién de cada sentimiento particular la que se relaciona, de algiin modo, con el aprendizaje
y con la posibilidad de enriquecer el mundo emocional del sujeto. En este sentido el lenguaje de las
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emociones (Kaplan, 2022), la denominacién de los sentimientos, parece ser un elemento crucial
para su diferenciaciéon y comprension.

Como parte del mismo proceso, podemos aprender a leer y reconocer los afectos de los demas. Este
aprendizaje se inicia antes de la verbalizacidn, en el reconocimiento de gestos y expresiones en los
rostros de los otros. La verbalizacién hace posible la identificaciéon de la expresiéon del otro con
nuestro propio sentimiento, comprender que sentimos el mismo afecto frente a algo similar.

El reconocimiento de las emociones resulta un largo proceso que nunca termina de completarse. El
poder ligar el sentimiento con el concepto emocional, supone una toma de conciencia progresiva de
las cualidades de dicha emocidn, proceso que forma parte o es inherente a la emocién misma. Aello
se refiere Heller (1980) con la reintegracion del conocimiento en los sentimientos:

Desde el tiempo de formacién del pensamiento verbal, pero en germen incluso
desde antes, el hombre aprende una proporcidon significativa de sentimientos
(pero no todos ellos) junto con las expectativas, costumbres y valoraciones
sociales correspondientes a esos sentimientos (p.162)

Esta concepcion de aprendizaje se aparta de otras que sostienen la importancia de ensefiar o
ejercitar aquello que se debe sentir y procurar eliminar los sentimientos indeseados; no es cuestiéon
de desaprobar las emociones sino de identificarlas, comprenderlas y darles un tratamiento posible.

En tanto que, y en la medida en que la formacién de los afectos deriva de la
experiencia, éstos no son necesariamente fuente de emociones (como sabemos,
los afectos de los animales también emanan de la experiencia). Pero mientras la
base de la experiencia animal son los instintos, los afectos humanos no se basan
en ellos: el <<papel>> de los instintos es asumido por el estimulo social dado.
Pero estos estimulos sociales dados (que, por los mismo, son siempre
situaciones especificas) dan inevitablemente una <<coloracién>> emocional a
los afectos. Junto con el aprendizaje de afectos, el hombre aprende en las
prescripciones referentes a ellos la relacién a mantener con los afectos. Y esta
relacion es siempre creadora de emocién (Op. Cit, 1980, p.163).

Se trata de habilitar espacios a la comprension y socializacion de los sentimientos en el marco de
experiencias culturales significativas. El trabajo con las emociones en espacios subjetivantes como
la escuela puede ubicar su foco en las situaciones que alli se entraman. Se trata de avanzar hacia su
reconocimiento y comunicacion. Los lenguajes artisticos, junto con las situaciones lidicas, resultan
territorios privilegiados para propiciar el encuentro entre los propios sentimientos y los
significados culturales.

Vinculos y sensibilidades
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Aquello que sentimos, que nos afecta e implica, porta un caracter social y colectivo, en la medida en
que se construye en el entramado de las relaciones interpersonales e incide en la constitucién de la
subjetividad. La convivencia supone experiencias sensibles en la interaccién con los otros. “La
emotividad traspasa la esfera de la intimidad para ejercerse en el espacio publico como derecho
bajo un horizonte de justicia” (Kaplan, 2022, p 14)

En su obra Las emociones politicas, Martha Nussbaum (2014), reflexiona en torno al lugar de las
emociones en la construccion de sociedades mas justas. Parte de la premisa de que son las personas
y las cosas a las que conferimos cierta importancia las que causan emocién en nosotros. Asi refiere
aun uso politico de la emocion sostenido en laimportancia de volver estable el interés por los demas
y tomar en consideracion sus situaciones y perspectivas. Ello supone una posicién, una implicacién
y un movimiento, que la autora diferencia de la mera atencién al otro o de “tenerlo en cuenta”:

Podemos definir la empatia (empathy) como la capacidad de imaginar la
situacion del otro, tomando con ello la perspectiva de ese otro. Es decir, que no
se trata simplemente del conocimiento de los estados del otro (algo que, en
principio, podriamos obtener sin necesidad de un desplazamiento de
perspectiva: por ejemplo, mediante una inferencia obtenida a partir de sucesos
pasados); tampoco es lo mismo que pensar como se sentiria uno en el lugar de
la otra persona, bien que, en ocasiones, sea dificil establecer esa distincion. La
empatia no es un mero contagio emocional, pues requiere de nosotros que nos
introduzcamos en el problema o la dificultad del otro, y eso precisa, a su vez,
tanto una distincion entre el yo/nosotros y el otro, como de un desplazamiento
imaginativo (p.179)

Se trata de un interés o preocupacién por la persona que esta sufriendo desde una posicion de
compromiso hacia ella. Nussbaum destaca como condicién de las emociones el ser «keudemadnicas»3,
esto es, que se ven ligadas a las concepciones que sostiene una persona, en relacidon con algo que
siente le incumbe, y que puede formar parte de un sentir compartido con otros.

Orientada por esta condicidn, es que afirma que cualquier proyecto que contemple las emociones
publicas procurando generar sociedades mas justas e igualitarias, debe conectar con las personas
tal como son, con sus afectos y sus preocupaciones particulares, las que se ven moldeadas por un
contexto histdrico y social determinado. Dichos proyectos deben contemplar su caracter vivencial,
contextuado y reciproco.

3 Al referir a un pensamiento eudemdnico, sostiene que se trata de “un juicio o un pensamiento que sitGa a la persona o
personas que sufren entre las partes importantes de la vida de la persona que siente la emocién compasiva. Viene a decir
<« Esas personas cuentan para mi; estan entre mis objetivos y proyectos mas importantes>>. (..) las grandes emociones humanas
son siempre eudemonicas, es decir, siempre estan centradas en los objetivos y los proyectos mas importantes del agente, y
siempre llevan a ver el mundo desde el punto de vista de esos objetivos y no desde una perspectiva impersonal” (Op, Cit, 2014
178).
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En este marco, el sistema educativo cobra un lugar de importancia en la construccién de la
emotividad individual y colectiva, junto y a través del arte, la comedia, las peliculas, los rituales, los
monumentos, entre otros. Por medio de la imaginacién y de narrativas, los nifios, nifias y jovenes
pueden pensar y sentir a los otros de un modo cercano, en un proceso de reconocimiento de sus
formas diferentes de vida y en sus costumbres, despojados del rechazo y desprecio. Enfatizamos
junto a Nussbaum el pensar y el sentir entrelazado, pues entendemos que es en la vivencia de
situaciones, en la reflexién en torno a problemas concretos, en la circulaciéon de la palabra y del
pensamiento critico, donde pueden tramitarse y socializarse las emociones que posibilitan la
convivencia y el compartir sentimientos con los otros.

Nussbaum convoca a las educadoras y los educadores a trabajar en post de la inclusién de cualquier
grupo denigrado; convertirlo en parte del conjunto o un «nosotros», haciendo visible su sufrimiento,
posibilitando que sean reconocidos y sentidos como semejantes, unidos todos por un objetivo o
tarea comun que los alberga en tanto “nosotros”.

En este sentido, resalta la inclusion de relatos historicos y el andlisis de situaciones sociales en las
practicas educativas. Los ubica en tanto soportes generadores del interés y la preocupacién de los
nifios, ninas y jovenes en las escuelas, apostando a que puedan adherir a ciertos principios comunes
de libertad, dignidad, inclusién y no violencia como ideales propios. Para ello, propone recuperar
simbolos culturales que permitan conmover hacia la construccion de lenguaje emocional basado en
relaciones de reciprocidad.

La escuela, con sus experiencias y narrativas, puede promover formas de vinculo comprometido y
sensible hacia los otros. Las situaciones o relatos historicos o de ficcién, como el juego y las obras
teatrales, resultan escenarios privilegiados para el despliegue de la imaginacion y la reflexion. En
palabras de la autora (2014):

Las tragedias abordan cuestiones que son dificiles de afrontar, pero lo hacen con
un estilo que las vuelve aceptables, e incluso agradables, para un publico
potencialmente aprensivo por medio de la seduccién que ejercen la poesia, el
ritmo y la melodia. En la vida real, el miedo de que nos pueda pasar algo malo
puede traducirse en una paralizante atencidn egoista a nosotros mismos, y el
asco fisico puede producir distanciamiento y exclusién. Sin embargo, la tragedia
ayuda a atenuar la exclusion porque no rehuye a abordar una situacién como la
del protagonista, pero lo hace prescindiendo de las cualidades sensoriales que
provocan el asco y ahorrando a sus espectadores ese grado de implicaciéon
propio de la vida real que podria dar lugar a la aparicién del miedo (p. 320)

En reiteradas ocasiones, las actuaciones provocan una profunda emotividad en los espectadores,
que se incluyen y vivencian tramas de la mano de otros que las proyectan. Se despliega una
comprension emocional que conecta a las personas con diferentes realidades. De este modo, se
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promueven sentimientos de fraternidad y cercania, enlazando el sentir y la reflexion en escenarios
caracterizados por el “como si” propios de la ficcion:

Y esos no son mdas que unos pocos ejemplos de las obras populares para el
publico infantil que pueden poner a los nifios en contacto con la vulnerabilidad
humana y que pueden suscitar valiosos debates en las familias y en las escuelas
de primaria. Algo que bien puede hacer una sociedad decente es asegurarse de
que obras de ese tipo y de esa calidad formen parte del curriculo educativo
publico, y de que escritores, artistas visuales y cineastas que hacen cosas bien
hechas para nifios reciban la atencion y el interés publicos debidos. (p. 334)

Los vinculos con los otros son también fuentes de tensién y, por tanto, resulta valioso disponer de
un “espacio potencial” en el que puedan probarse posiciones, discursos y manifestaciones. El juego
amplia las experiencias de confianza, de reciprocidad y de creatividad que promueven el respeto
por el mundo y por los otros; experiencias que luego se contintian en otras formas de actividad
cultural, como las artes en sus diferentes lenguajes. En torno a las formas en que los sujetos ligan
con los otros, ante acciones y discursos que tienden al rechazo y a la exclusidn, la autora afirma
(2014):

Estas tendencias son s6lo tendencias, por muy hondamente arraigadas que
estén. Por lo tanto, pueden modificarse mediante la crianza y la educacién, y
también pueden ser moldeadas mediante las situaciones que se viven en
nuestros entornos sociales ( p 240)

Contamos en las escuelas con las posibilidades y los recursos para generar espacios de actividad
compartida, de conversacion y de juego que propicien encuentros y vinculos. Podemos
enriquecerlos con simbolos y discursos culturales que ayudan a ligar con otros, que promueven
actitudes y valores de reconocimiento mutuo y la construccion de lazos sociales democraticos. Un
modo de construir desde la cultura afectiva escolar entornos cada vez mas humanos y justos.

Para seguir pensando

El recorrido propio recuperando las contribuciones de los planteos de Heller, Nussbaum y Ahmed
nos lleva a pensar en clave de posibles rupturas y construcciones alternativas. Pensar a las
emociones desde un enfoque relacional, considerar su condicién de “con-mover”, de implicaciéon
con los otros, invita a repensar las dimensiones cognitivas y afectivas siempre entrelazadas. La
practica pedagdgica supone ensanchar el terreno de lo simbdlico y aportar reflexiéon, donde
cognicion y afectividad se ven siempre hiladas. Ello sostiene la necesidad de habilitar espacios en
para la comprension y elaboraciéon de aquello que sienten los actores de la vida escolar y la
posibilidad de ligarlo con nuevos significados compartidos.
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El espacio escolar, bajo ciertas condiciones y recursos simbdlicos, puede promover culturas
afectivas que funcionen como amarras simboélicas bajo una matriz sensible de reconocimiento
reciproco, respeto e implicacion intersubjetiva.
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Narrativa de si: conceptos e ideas que ayudan a recorrer su construccion conceptual

Narrative of itself: concepts and ideas that help to go through its conceptual construction

Marcelo Alejandro Alegrel
Luis Porta Vazquez?

Resumen

El presente trabajo pretende ser un acercamiento tedrico en la tematica de las narrativas,
centrandose en el concepto sobre las “narrativas de si” desde el sentido epistemolégico. Inicia el
recorrido del articulo con un apartado especifico sobre la disrupcion del giro narrativo y
biografico en el campo de la educacion con los multiples aportes tedricos sobre las narrativas
desde la dimension metodoldgica. Luego se despliegan diferentes conceptualizaciones a partir
del tratamiento bibliografico, recuperando las nociones de subjetividad, identidad y
resignificacion identitaria. Dichos conceptos se encuentran acompafiados con interpretaciones
graficas que ayudan a recorrer la construccidon conceptual del objeto de estudio en cuestion,
aportando interpretacidon y amplitud a las ideas abordadas que permiten reflexionar sobre la
“narrativa de si” como una version de las visiones que un sujeto tiene de si a partir del
movimiento de los apoyos en que se sitla su posicion subjetiva. A modo de conclusion,
construimos una definicion sobre las narrativas de si, como configuracién de las nuevas
subjetividades, que habilita el proceso de la constitucion identitaria del ser y estar como sujetos,
mediante el encuentro de palabras, donde se explicitan las marcas de las experiencias, las
propias vidas vividas, para pasar del “Yo vivido” al “Nos(otros)”, desde una posicidn afectiva y
afectante.

Palabras claves: narrativas de si; subjetividad; identidad; resignificacidn identitaria.

Abstract

This paper aims to be a theoretical approach to the theme of narratives, focusing on the concept
of "narratives of itself" from the epistemological sense. The article begins with a specific section
on the disruption of the narrative and biographical turn in the field of education with the
multiple theoretical contributions on narratives from the methodological dimension. Then,
different conceptualizations are deployed from the bibliographical treatment, recovering the
notions of subjectivity, identity and identity resignification. These concepts are accompanied by
graphic interpretations that help to go through the conceptual construction of the object of study
in question, providing interpretation and breadth to the ideas addressed that allow us to reflect
on the "narrative of itself" as a version of the visions that a subject has of himself from the
movement of the supports in which his subjective position is situated. By way of conclusion, we
construct a definition of the narratives of itself, as a configuration of new subjectivities, which
enables the process of the identity constitution of being and being as subjects, through the
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encounter of words, where the marks of experiences are made explicit, the lives lived, to move
from the "I lived" to the "We(others)", from an affective and affecting position.

Keywords: narratives of itself; subjectivity; identity; identity resignification.

Recepcion: 1/8/2022
Evaluacion 1: 10/08/2022
Evaluacion 2: 26/08/2022
Aceptacion: 3/09/2022

Introduccion

El presente trabajo pretende ser un acercamiento tedrico en la tematica de las narrativas,
centrandose en el concepto sobre las “narrativas de si” que surge en relacién a la tesis doctoral
de uno de los autores, donde se trabajara con la metodologia narrativa biografica para analizar
los procesos de construccion del conocimiento didactico del contenido de profesores
memorables en la universidad.

Es menester comprender que, la narrativa biografica en la investigacion actual de la tesis
doctoral enunciada, ocupa un lugar de decisiéon desde la dimensién metodolégica, y que aqui
intentaremos comprenderla desde el sentido epistemolégico sobre el tipo de informacion que se
construye mediante los relatos que los profesores memorables narren de si, para asi entender el
valor de la informacién trabajada en la investigacién, y reflexionar sobre la “narrativa de si”
como una version de las visiones que un sujeto tiene de si a partir moverse de los apoyos en que
se sitila su posicion subjetiva.

Para ello, se despliega diferentes conceptualizaciones a partir del tratamiento bibliografico,
recuperando nociones como subjetividad, identidad y resignificacion identitaria. Dichos
conceptos, iran acompafiados con interpretaciones graficas que ayuden a recorrer la
construccion conceptual, aportando interpretacion y amplitud a las ideas que deseamos abordar.

Sobre las narrativas en educacion

En la actualidad se asume que “las autobiografias, en sentido histdrico, son fuente para distintas
ciencias y saberes como: historia, antropologia, psicologia, medicina, sociologia, economia,
antropologia, literatura, arquitectura, criminalistica, ecologia y la educacion” (Gonzalez
Gonzalez, 2021, p. 102).

Tal como lo plantean Suarez y Porta (2021) en estos ultimos tiempos ha sucedido una

[...] disrupcidén del giro narrativo y biografico en el campo de la educacion,
[donde] las narrativas de si vienen siendo una de las vias mas transitadas y
exploradas para nombrar, contar, indagar, comprender e imaginar el mundo
de la experiencia escolar y el oficio de ensefiar (p.838).
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Esto se debe a que la narrativa nos permitié comprender la forma de habitar el mundo y la
condicion subjetiva e intersubjetiva de los actores involucrado, traducidos en palabras, con
composiciéon metaforica, evitando caer en una verdad absoluta, sino mas bien buscar el lado
ficcionario de lo que se narra como objeto de conocimiento.

Con los multiples aportes sobre las narrativas desde la dimensién metodoldgica (Bolivar y
Domingo, 2006; Bolivar y Porta, 2010; Bolivar, 2012; Sarasa, 2012; Huchim Aguilar y Reyes
Chavez, 2013; Porta y Yedaide, 2014; Porta y Flores, 2017; Aguirre y Porta, 2019; Porta, 2021)
hemos aprendimos que la investigacidon narrativa biografica se constituye metodologicamente
por etapas o pasos que la permite ir configurandose.

Su proceso se da inicialmente cuando nos acercamos una narracion auto-biografica. Luego de la
validacidn, deja de ser autobiografica para transformarse a biografica. Alli es cuando se realiza
el paso del corrimiento, es decir alejarse de aquello que nos mantiene implicado para luego
retomar con una mirada de andlisis. Dicho analisis debe basarse en cuatro dimensiones basicas:
afectiva, institucional, profesional y de acontecimientos macro-sociales (Clandinin y Connelly,
1994).

Entendimos que siempre debe ser politica, ética y estética. Y que precisa contar con tres ejes
fundamentales: tiempo, es decir que debe estar presente la condicién de temporalidad (Ricoeur
y Salomon, 2004); territorio, ubicarse en una espacialidad (Brunner, 2012) y socialidad, debe
fundarse en experiencia individual/colectiva (Dewey, 1916).

De este modo entendemos que

Las narrativas de si, los relatos del yo, sistematizan nuestras experiencias
personales con distintos sentidos, con diferentes niveles de intereses, el
autonarrarnos es un desafio personal, social, ético, filoséfico, cientifico,
cotidiano y cultural (Gonzalez Gonzalez, 2021, p. 101).

Hasta aqui, la mirada se ha puesto en el amplio conocimiento sobre el desarrollo metodoldgico
de las narrativas y la informacién que recupera, su sentido de rigurosidad, su tratamiento en el
marco de la investigacion en educacion. Sin embargo, nos proponemos comenzar a recorrer
cémo se constituye el conocimiento autobiografico mediante conceptos e imagenes abordadas
epistemoldgicamente y que son considerados topicos fundantes de dicha tematica.

Subjetividad

El sujeto, para constituir su identidad, realiza un pasaje de su condicion de individuo a sujeto,
mediante una serie de condiciones atravesada por el contexto y Otros representantes de la
cultura. Como sostienen Urbano y Yuni (2016, p. 169) "el estatus de sujeto humano contiene en
si al ser, al individuo que se hace (in)divisible en los atributos que le confiere su condicion".

La constitucion subjetiva, se encuentran definidas por las caracteristicas - socioculturales. Es un
proceso que explicita la idea de que el sujeto no viene de "antemano". Es necesario e inherente
un Otro que inviste algo de ese sujeto incipiente.
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Como lo plantean Urbano y Yuni (2016) el ambiente social, cultural e historico puede pensarse
como una especie de "cuna" en donde se acuna y acufia la condicién humana, humanizable y
humanizante. Por lo expuesto, la constitucion del sujeto, se da en los entornos que constituyen
los otros en tantos Otros, diferentes de mi, que me permiten constituirme como un (Nos)otros.

De este modo, se entiende que, en el proceso de la construccién de la subjetividad, la presencia
de Otro constituye un requisito indispensable e insustituible para ello o como lo definen Urbano
y Yuni (2016) un “Otro Primordial”.

Me detengo, para graficar esta idea en el famoso cuadro de
Klimt, G. llamado “El beso” (Der Kuss) de 1908. Este cuadro
representa el sentimiento de perdida de uno mismo, en los
amantes, que por un lado esta el hombre y su voluntad
seductora hacia la mujer, que contiene en sus brazos y ese beso
que posa en la mejilla de la mujer, contenida. Ambos sostenidos
por esa base de flores, como la base de unioén, del pasaje de uno
solo a un nosotros colectivo.

Este se vuelve importante en la trama vincular, y en el escenario
cultural dentro de una sociedad determinada, ya que la
formacidn de la subjetividad se produce si o si en interrelacion e intercambios mediados por los
Otros, no se puede pensar en esta sin tener en cuenta el contexto en el que se lleva a cabo este

proceso y la influencia del mismo en esta construccion.

Se reconoce entonces, que “no hay en nosotros nada que sea objeto de la experiencia y
permanezca constante o independiente de las situaciones” (Vazquez Rocca, 2015, p.95) ya que
la construccién subjetiva es dinamica, o sea, no es definitiva ni definitoria, nos ayuda a
comprender que el contexto socio- cultural se manifiesta de la misma manera, no es un entorno
estatico ni fijo sino en constante movimiento.

Cuando el sujeto particular, se constituye como sujeto social, comienza ademads a aprender las
gramaticas institucionales, es decir la estructura, reglas y practicas de una
institucion/instituciones. De este modo, este sujeto particular, pasa a establecer un vinculo con
la institucion y pasa a ser un sujeto colectivo. Entiende "las reglas del juego y como jugar".

Ese juego, suele estar presente entre dos instituciones que definen y delimitan la naturaleza de
la libertad del sujeto en tanto sujeto social: la escuela y el Estado. En este sentido, el texto de De
la Fare (2008) plantea la idea del tensionamiento de dichas instituciones a partir de las
conceptualizaciones de “sociedad disciplinar” y “sociedad de control”, mediado por el dispositivo
escolar.

Desde este lugar entonces, hablaremos de la gramatica escolar, que no es la cultura escolar, ni el
clima escolar. Es la regla, es la practica, es la estructura que define la organizacion del trabajo
escolar y lo que entendemos por "nucleo duro” que opera en las representaciones sociales sobre
la "verdadera escuela".
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En este sentido, los dispositivos escolares van construyendo marcas subjetivantes, ya que como
sostiene De la Fare, en tanto dispositivo de escolarizacion, la gramatica escolar, va trabajando
sobre la produccion y productividad de los cuerpos.

Por ello, en este constante y dinamico intercambio, exploracion, aprendizaje, etc. Llevada a
cabo en la sociedad, en la cual este sujeto se siente perteneciente, se produce un de- venir que se
da entre las condiciones subjetivas del sujeto y el ambito social y cultural que se va a traducir en
una progresiva e inacabada construccion, reconstrucciéon y deconstruccion de su identidad
(Urbano y Yuni, 2016).

Identidad

Para Paul Ricoeur (1996) la identidad estara constituida por la confrontacién de dos términos
principales que forman parte del concepto de identidad: por un parte la identidad como
mismidad (del latin: idem) y por la otra parte, la identidad como ipseidad (del latin: ipse).

Se entiende aqui, que la mismidad apela a la unicidad
del ser y no a la condicién que adquiere por el hecho
de devenir. Es la dimension estructural del ser, que
permanece a pesar del tiempo. Se ilustra esta idea con
la imagen del devenir de semilla a arbol.

Sin embargo, la ipseidad contiene un acento reflexivo

y se refiere a una identidad conquistada a partir de la
reflexividad y de la interpretacién que el mismo sujeto
hace de si.

Para interpretar esta nocién, retomo la obra
fotografica la artista Beatriz Glez Sa (2017) donde el
agua se interpreta como la identidad fluctuante y
flexible que invita al cuerpo a quitarnos las capas de
ropas que nos aprisiona y que lo asimilamos como
algo propio por solamente cubrirnos el cuerpo,
construir nuestra unicidad, pero ficticias, como pieles
inamovibles por imposiciones ya sean externas e
internas, que fueron adquiridas como habitos.

El desafio de la ipseidad, seria aqui quitarnos esas
capas de ropas, y quedar desnudos, reconocer nuestro
ser consciente nuclear.

De este modo, vemos que la dialéctica entre mismidad
y la ipseidad, estas dos versiones de la identidad, plantean la confrontaciéon mediada por la
cuestion de permanencia en el tiempo (Ricoeur, 1996). Es decir, que se debe pensar entonces a
la identidad, como una dimensiéon mévil y dindmica, atravesada por la temporalidad.
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Como lo sostienen Urbano y Yuni (2016) la identidad no es el proceso sino el producto
emergente del proceso de complejizacidn que se caracteriza por ser dinamica, mévil, estructural
y estructurante en el que el Yo singular se encuentra atravesado por un Nos(otros) colectivo.

Urbano y Yuni (2016), sostienen que la identidad no puede entenderse como algo estatico e
inamovible, ni como “copia” fiel que el Yo hace de si mismo, sino como una “traduccién” a partir
de la posicion que se adopta con relacién al conjunto de situaciones, sentimientos, escenarios,
vivencias que se considera significativas para si misma.

También menciona Vazquez Rocca (2015) que el sujeto se hace en la medida que experimenta el
mundo, el sujeto cambia y el mundo también, es una tarea hermenéutica, pues mientras el sujeto
construye el mundo se construye asi mismo, descartando la escisién entre sujeto y mundo.

En esta direccidn, se reconoce entonces que la identidad no es fija y dada, sino que “da cuenta de
los procesos subjetivos del ser/siendo, en los que el sujeto se va integrando y re-integrando a lo
ya sido, en el marco de procesos interactivos” (Urbano y Yuni, 2016, p. 176).

Resignificacion identitaria

Partiendo entonces de la premisa de que la
identidad personal, se construye en un proceso de
interaccidn (si el ejemplo nos permite, podemos
pensarlo como una obra en construcciéon donde los
operarios necesitan interactuar y la obra en
construccion es la vida misma), donde este trabajo
de vivir, comienza a tener sentido en ese “ladrillo a
ladrillo” que se coloca, en ese producto de la vida
“siendo” / “construyendo”.

En este sentido, el acto de re-significacion
identitaria supone

[...]Jactualizar las significaciones de los esquemas construidos a partir de
conceptos individuales que se desacomodan de los lugares de significacién e
intercambian en la acciéon comunicativa, mediante la cual los sujetos realizan
un movimiento de acomodacién/desplazamiento de los autoconceptos que
constituyen la version de si mismo (Urbano, 2011, p. 67).

Valiéndonos de la analogia de la “obra en construccion” re-significarse identitariamente, es re-
visar la “obra”, re-construir lo que quedé desnivelado, modificar los “cimientos” o puntos de
apoyos, cambiar las perspectivas de observacidn de la “obra”, recuperar lo que se puede o lo que
ha quedado con el paso del tiempo, no es “arreglar la fachada” sino, “trazar” nuevas lineas en la
construccion.

Como lo sostiene Urbano (2011, p.67) “la resignificacion identitaria es condicion para que los
sujetos puedan realizar otros trazos de si mismo, y ad-venir/de-venir subjetivamente en otro/s
de si”.
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A modo de conclusion: la narrativa de si como configuracion de las subjetividades

Luego del recorrido conceptual sobre subjetividad, identidad y resignificacion identitaria, llega
el momento de pensar la configuracion de las nuevas subjetividades vinculadas a la narracién de
si.

Cuando se piensa en estos procesos de construccidn, de-construccion y re-construccion de la
identidad, no podemos dejar de entenderla como una dimensién movil y dinamica vinculada a
la narracidn, porque toda identidad es contada. Como lo sostiene Ricoeur (1996) somos una
identidad narrativa, somo un entrecruzamiento de historias. Lo que da consistencia a esa
historia, es el relato, donde uno se cuenta la historia de su propia vida.

Ser sujeto es tener una voz, y como sujeto, su principal tarea es tomar esa voz (pasar de una voz
pasiva a una voz activa) ;Para qué nos sirve entonces esa voz? Para narrarnos, para poner en
palabra la version que elegimos contar de nosotros mismos en apoyo de las diferentes
situaciones en la que posicionamos nuestras subjetividades y siempre a partir de un Otro que
nos interpela y nos constituye.

Como menciona Souto (2016) el sujeto que narra su propia historia, no es actor, sino alguien que
expone y se expone a si mismo, en tanto que se reconoce como un sujeto expuesto, constituido
en una singularidad personal y social.

Es autor y no actor, “aquello que tiene de “auto”, es decir, de autoria, de autenticidad, de propia
decision y pensamiento, de vuelta sobre si mismo, no de sustrato o fundamento esencial” (Souto,
2016, p. 51).

Se debe reconocer, en esta identidad narrativa, que somos palabras que nos habitan y esa
narrativa de si, es la pelicula sobre mi que me cuento a mi, bajo la pregunta fundante de ; quién
soy? Como menciona Ricoeur (1996) la identidad es un producto del lenguaje, el cual, opera
como medio de construccidon de la realidad.

El relato sobre si mismo, dard lugar a la constitucién de la identidad personal, que debe
manifestarse luego en la conducta, como resultado de lo que se narra para si, como para los
Otros. Siempre que exista una re-significacion identitaria, entonces habra una conducta que se
re-visara para responder a esa re-significacion, que es entendida como un “proceso subjetivo
por medio de cual los sujetos construyen su condiciéon como tal, atravesados y atravesando, el
tiempo, modificandose y viéndose impulsados a re-elaborar sus autoconceptos, sus
autorepresentaciones y sus discursos acerca de si mismos, en esta condicion de ser-siendo a lo
largo de la vida (Urbano, 2011).

Se afirma de esta manera, que el sujeto en tanto el de-venir histdrico, se va constituyendo como
tal, desde la infancia a la adultez. Y eso genera en el sujeto la posibilidad de construirse en
distintas narrativas, dependiente de su necesidad de adaptacion a los distintos contextos con los
que interactia. Entonces ;como es ese proceso de construccién de narrativa de si mismo?
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Podemos recuperar aqui a modo de analogia a las
matrioskas, las famosas muflecas rusas, que a
medida que se va abriendo cada una de ellas, vas
descubriendo una nueva en su interior hasta
llegar a la mas chiquita. Y cada una de ella,
representa un rol diferente de la familia.

En este sentido, podemos pensarnos los sujetos
como una matrioska, donde cada rol que vayamos
exponiendo en lo social, a medida que, el tiempo
transcurre y los contextos se encuentran en
diversas transformaciones, exista una matrioska distinta (narrativa de si mismo) con puntos de

fusion de los distintos contextos y un anclaje en principios reguladores.

La narrativa de si mismo, nos posibilita ser y estar como sujetos. Nos habilita el proceso de la
constitucién identitaria (quiénes somos, para qué estamos). Dicha narrativa, nos permite ser
autor de la "publicidad" que queremos hacer de nosotros mismo. Elegimos qué y como contar.
Nos permite narrarnos ante el otro, de la manera en que queremos ser reconocidos.

Por ello, la subjetividad adquiere diferentes formas. Ya que, en el sujeto, dentro del sujeto, hay
diferentes espacios, tiempos, huellas, que se organizan de acuerdo a nuestro "trabajo" de vivir.
Y la narrativa de si, es un modo de representarnos ante el Otro, los Otros, y nosotros mismos.

Es importante, evidenciar que la narrativa de si, es un mapa, pero “el mapa no es el territorio”
(Korzybski, 1958). El mapa es una representacion del territorio, pero un territorio es mas basto
y complejo, necesita ser recorrido, transitarlo para conocer el camino, ver el paisaje, etc. que en
el mapa no se puede observar. Con esto, queremos advertir también que el relato que se puede
construir no necesariamente comunica toda la realidad, solo aquello que el sujeto considera mas
importante para transmitir en un contexto determinado.

La narrativa de si, serd un producto del lenguaje, por ello, se la entiende un encuentro de
palabras, donde se explicita las marcas de las experiencias, las propias vidas vividas, para pasar
del Yo vivido al Nos(otros) desde una posicidn afectiva y afectante. Tiene una potencia creadora,
para contar lo singular en la posibilidad de tocar(nos) y la frontera estara entre lo individual y
lo subjetivo.
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Cuando lo sdlido desaparece... ;/donde hacer pie? Itinerarios de construccion en la
Didactica de las Ciencias Sociales y la Didactica de la Historia

When the solid disappears...Where to stand? Construction itineraries in the Teaching
social sciences and Teaching History

Benjamin Rodriguez?!
Sonia Bazan?

Resumen

En este articulo nos interesa desandar el itinerario de construccion de la Didactica de las Ciencias
Sociales y la Didactica de la Historia como campos disciplinares auténomos. Para ello nos
detendremos en las caracteristicas de sus procesos constitutivos centrados en nuestro pais, pero
atentos a las influencias de investigaciones procedentes de otras latitudes. Alli principalmente
aparece lo acontecido en Espafa dadas las coincidencias de las reformas educativas
implementadas y las visiones de los protagonistas del itinerario. Algunos interrogantes que
guian el andlisis son: ;Como fue el proceso de conformacién de la Didactica de las Ciencias
Sociales? ;Puede considerarse un campo disciplinar auténomo? ;Cémo se configuré la Didactica
de la Historia? ;De qué manera se construyeron sus edificios tedricos y metodologicos? ;Qué
relaciones guardan estos campos disciplinares con las didacticas de los distintos niveles
educativos? Contestar estas preguntas implicara un ejercicio de ponderacién de las distintas
propuestas tedricas del campo a la vez que una reflexion ain en construccion sobre la
constitucidn histérica de estas disciplinas, un viaje por sus primeros textos, autores e hitos.

Palabras clave: Didactica de las Ciencias Sociales; Didactica de la Historia; campos
disciplinares; investigacion

Abstract

In this article we are interested in analyse the construction itinerary of the Teaching Social
Sciences and Teaching History as autonomous disciplinary fields. For this purpose, we will stop
at the characteristics of the process in Argentina, but also to the influences of research from other
latitudes. There mainly appears what happened in Spain given the coincidences of the
implemented educational reforms and the visions of the protagonists of the itinerary. Some
questions that guide the analysis are: How was the process of shaping the Teaching Social
Sciences? Can it be considered an autonomous disciplinary field? How was the Teaching History
configured? How were its theoretical and methodological buildings constructed? What
relationships do these disciplinary fields have with the teaching of the different educational
levels? Answering these questions will imply an exercise in weighting the different theoretical
proposals of the field as well as a reflection still under construction on the historical constitution
of these disciplines, a journey through their first texts and authors.
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Introduccion

En este articulo nos interesa desandar el itinerario de construccion de la Didactica de las Ciencias
Sociales?® y la Didactica de la Historia* como campos disciplinares autdnomos. Para ello nos
detendremos en las caracteristicas de sus procesos constitutivos centrados en nuestro pais, pero
atentos a las influencias de investigaciones procedentes de otras latitudes. Alli principalmente
aparece lo acontecido en Espafa dadas las coincidencias de las reformas educativas
implementadas y las visiones de los protagonistas del itinerario.

El presente trabajo forma parte de una investigaciéon mayor en la que se profundiza en el papel
de las preguntas como constructoras del pensamiento histérico en la formacién de futuros
profesores en Historia. Seleccionamos algunos interrogantes para guiar el andlisis de los
procesos constitutivos del campo disciplinar. ;Co6mo fue el proceso de conformacion de la
Didactica de las Ciencias Sociales? ;Puede considerarse un campo disciplinar auténomo? ;Cémo
se configuro la Didactica de la Historia? ;De qué manera se construyeron sus edificios tedricos y
metodolégicos? ;Qué relaciones guardan estos campos disciplinares con las didacticas de los
distintos niveles educativos?

Estos interrogantes, junto a otros, intentan delinear un espacio de insercién de la investigacion
en el campo interseccional de la Didactica de las Ciencias Sociales y de la Historia junto a las
Didacticas del nivel primario y secundario respectivamente que es el ambito especifico de
trabajo de la investigacion resefiada. Contestar estas preguntas implicard un ejercicio de
ponderacion de las distintas propuestas teodricas del campo a la vez que una reflexion atn en
construccion sobre la constitucion histdrica de estas disciplinas, un viaje por sus primeros
textos, autores e hitos. Se trata, desde ya, de una construccién provisoria que se centra en un
momento particular y fundacional de construccion del campo de la DCS y la DH. Mas alla de este
momento original, la DCS y la DH siguieron por caminos abiertos en el contexto resefiado en este
articulo.

La Didactica de las Ciencias Sociales entre la arena y la roca

Al inicio del articulo, presentamos un conjunto de interrogantes a modo de mojones para
desandar el proceso de constitucion del ambito de estudios de la DCS y la DH. En esta
oportunidad, nos detendremos en las siguientes preguntas: ; Como fue el proceso de constitucion
de la Didactica de las Ciencias Sociales como campo disciplinar auténomo? ;De qué manera la
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DCS construy6 su edificio tedrico y metodologico? Las primeras investigaciones en el
campo de la DCS se las debemos en buena medida al trabajo de didactas generales que se
pusieron a pensar las formas particulares de ensefianza de lo social®. Entre las autoras que
desempefiaron esta tarea merece la atencion detenernos en la propuesta de Camilloni.
Referencia ineludible de este proceso, la especialista fue una de las pioneras en empezar a
reflexionar sobre las caracteristicas epistemoldgicas de la enseflanza de las Ciencias Sociales.
Una obra fundante es la que realizé junto a Marcelo Levinas en la que presentaron un conjunto
heterogéneo de propuestas didacticas para ensefiar ciencias sociales con un sélido marco teérico
y metodolégico (Camilloni & Levinas, 1988)¢. Afios mas tarde Camilloni era invitada por
Aisenberg y Alderoqui bajo la consigna de “Didactica se busca”, a participar con un articulo sobre
la epistemologia del area en un libro que venia a abrir las puertas del campo de estudios en la
Argentina (Aisenberg & Alderoqui, 1993). En su texto, se evidencia el contexto particular de
desarrollo de los estudios puesto que las preocupaciones de la autora recaian fundamentalmente
en la determinacion de la especificidad del ambito de la DCS:

“Para construir una didactica de las ciencias sociales y establecer el caracter
propio del conocimiento de sus contenidos es necesario dar respuesta
explicita a cuestiones tales como la determinacidon del status epistemolégico
de las ciencias sociales, la posibilidad de integraciéon de las diferentes
ciencias sociales entre si, el valor de la verdad o certeza del conocimiento
social, los limites de la objetividad o neutralidad de ese conocimiento y su
relacion con los valores y con la acciéon del hombre. Evitar resolver, u ocultar,
estos problemas hacen imposible la construccién del discurso didactico. Del
mismo modo, es imprescindible resolver problemas de caracter
especificamente didactico, tales como el establecimiento y el desarrollo de
criterios para la selecciéon de contenidos disciplinares o no disciplinares,
para su conversion o transposicion didactica, para el manejo de la clase y
para la produccion de materiales didacticos” (Camilloni, 1993, p. 26).

Definir el status epistemoldgico, revisar su relacion con otras ciencias sociales, determinar su
objeto de estudio y sus metodologias de trabajo surgian en ese contexto como una necesidad
imperiosa. En términos de Camilloni, “la didactica de las ciencias sociales no puede construir
sobre la arena como si se construyera sobre la roca (Camilloni, 1993, p. 40)”. Es evidente que, a
su juicio, el edificio tedrico y metodolégico requeria de unos cimientos claros y fuertes y alli sus
apoyos iniciales provenian del campo mayor de las ciencias de la educacién y la psicologia
cognitiva. Estos “préstamos” iniciales han sido sefialados por Pages y Santisteban respecto a los
aportes de la psicologia para la DCS en este primer momento (Pages & Santisteban, 2018). En un
texto posterior, la autora elabora un itinerario para la programacion de la ensefianza de las
ciencias sociales que recurre a nociones como tiempo y espacio, desde la conceptualizacion
piagetiana, y a otras como cambio, continuidad, escalas, duraciones, etcétera. Mencidn aparte
merece el reconocimiento que Camilloni le otorga a los procesos mediante los cuales se forman
las conceptualizaciones en la mente de los estudiantes durante su desarrollo como personas
(Camilloni, 1998). La centralidad de la figura de Camilloni para delimitar el campo especifico de
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la DCS ha sido sefialada por Pages y Santisteban, al referir al proceso de constituciéon de la
disciplina:

Ello se ha debido al empefio de aquellas personas que, como Camilloni,
creiamos que estabamos en un area de conocimiento distinta de la geografia,
la historia o el resto de ciencias sociales, asi como de la didactica general, de
la pedagogia o de la psicologia, aunque necesitaba de todas ellas para
construir su propio saber y poder intervenir en la formacion de docentes de
cualquier etapa educativa (Pages & Santisteban, 2018, p. 48).

Como sefialamos anteriormente, estos primeros textos se ocuparon de sentar las bases del
ambito de estudios de la DCS, pero al no tener todavia un desarrollo profuso de investigaciones
especificas sobre la materia tuvieron que recurrir a los trabajos provenientes de otros ambitos.
Quizas la trayectoria de Beatriz Aisenberg sea una de las que mas filiacién guarda con los
estudios o contribuciones de la psicologia que mencionamos con anterioridad para referir a este
momento de definicién de la disciplina. En su contribucién a la obra que compilé junto a Silvia
Alderoqui, se aboc6 especialmente a las relaciones entre la psicologia genética y la DCS:

“(...) la funcién que cumple la psicologia en relaciéon con la didactica es
instrumental: brinda conocimientos que son necesarios para la construccion
de una teoria especificamente didactica y para contribuir a garantizar el
cumplimiento de determinadas metas educativas en el campo de la practica
de la ensefianza. La didactica debe tomar de la psicologia los conocimientos
que necesite en funcion de los objetivos que se proponga, para integrarlos
con sus restantes componentes, tanto en el plano de la teoria como en el de
la practica” (Aisenberg, 1993, p. 138).

Otra referencia inicial para la construcciéon del campo fue Mario Carretero. Parado en sus
investigaciones desde la psicologia cognitiva, sus contribuciones fueron frecuentemente citadas,
dada la ausencia de abordajes didacticos a la que haciamos referencia. Para este autor, la mayor
parte de investigaciones en el area de las Ciencias Sociales fueron producidas desde abordajes
psicolégicos y didacticos, pero se produjeron escasos proyectos educativos que hayan realizado
también un proceso de investigacion en el aula con su correspondiente evaluaciéon posterior
(Carretero, 1995, p. 16). Vale la pena aclarar, que entre sus referencias a los estudios didacticos
se encuentra el citado libro de Aisenberg y Alderoqui lo que da cuenta de la centralidad de esa
obra para este momento pristino. Lo que es claro es que frente a la construccion del edificio
tedrico y metodoldgico de la DCS los estudios de Carretero cumplieron un rol fundamental por
preguntarse por las representaciones de los nifios respecto a los conceptos principales de las
ciencias sociales y la Historia.

La DCS aparecié en un espacio interseccional entre las distintas ciencias, se abrié camino a partir
de recurrir a elementos propios de otros campos disciplinares afianzados como la didactica
general, la psicologia cognitiva y ciencias sociales como la Historia y la Geografia. Alli, postulé un
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nuevo lugar, un ambito relacional y dialégico para asir los problemas de la ensefianza de lo
social:

En conclusion, la Didactica de las Ciencias Sociales cuenta con un campo de
reflexién que le es propio porque se distingue del conocimiento cientifico en
que integra lo pedagogico, y se diferencia de lo pedagdgico en que integra la
logica, la semantica y la metodologia de la ciencia referente. La Didactica de
las Ciencias Sociales también cuenta con un campo practico unico, que es el
de la ensefianza y aprendizaje de esta materia en el contexto concreto del
aula (Benejam & Pages, 1997, p. 11)

Sin embargo, mas alld de esta postulacién queda claro que para ese entonces la tarea de
construccion estaba todavia en ciernes. Asi lo reconocia Joaquin Prats en el afio 2001 al indicar
que la tarea de “construir un campo de investigacion especifico, el de la didactica de las ciencias
sociales, esta (...) [estaba] en una fase muy embrionaria”. En ese contexto particular, su
intencionalidad era aportar al proceso de construccidn de un dmbito especifico de investigacion
en Didactica de las Ciencias Sociales. Prats sefnalaba una pertenencia clara respecto al campo de
las ciencias de la educacion e incluso planteaba una autonomia relativa del ambito que en ese
momento estaba proponiendo construir. (Prats, 2001, p. 123) Otros investigadores llegaron a la
misma conclusion casi al mismo momento. Seixas, en un texto del mismo afio, recuperado por
Santisteban, planteaba la urgencia de la ensefianza de las ciencias sociales por definir su edificio
tedrico a raiz de la diversidad de investigadores, tematicas y perspectivas de estudio
(Santisteban, 2008, p. 95). La metafora de una disciplina que construye su edificio nuevamente
aparecia con nitidez. Ahora bien, en qué momento surgio la preocupacion por la constitucion de
la DCS, cudles fueron los motivos que llevaron a su construcciéon autonoma. Para Pages, la “piedra
en el zapato”’ de esta inquietud fue el reconocimiento de las dificultades para ensefiar por parte
de los profesores y de aprender de los estudiantes:

“¢Por qué las Didacticas Especificas, entre ellas la Didactica de las Ciencias
Sociales, aparecen tan tarde en el panorama educativo? Porque hasta la
masificacién y progresiva democratizacion del sistema educativo, los
problemas de la ensefianza y del aprendizaje de los contenidos no eran
evidentes ni se manifestaban con la crudeza que se manifestaron a partir de
este momento. Con la masificacion, y la mayor duracién de la ensefanza
obligatoria, empieza a hablarse del "fracaso escolar”, es decir de la existencia
de alumnos y alumnas que no consiguen aprender en las escuelas aquello
que fue considerado como la cultura "basica" de toda la poblacién escolar. La
preocupacion por las causas de este fracaso gener6 abundante literatura e
investigaciones de todo tipo, tanto de tipo socioloégico sobre los
condicionantes sociales y la influencia del entorno en los aprendizajes, como
de tipo psicolégico sobre los problemas y los obstaculos del aprendizaje y las
estrategias mas adecuadas para superarlos. Asimismo, generé un trabajo de
base en el que muchos maestros reflexionaron e indagaron sobre sus propias
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practicas de ensefianza y buscaron alternativas a las mismas para
enfrentarse al fracaso de su alumnado. Esta preocupacion para evitar el
fracaso escolar es una de las razones que explica el surgimiento de las
didacticas especificas en nuestro pais y en los paises de nuestro entorno
(Pages, 2000, pp. 33-34)”.

Para este autor, ambas caras del proceso son inseparables. Por un lado, la reflexion y el analisis
por parte del profesorado sobre la ensefianza y el aprendizaje de los contenidos escolares y por
otro, la masificacidn del sistema educativo y la aparicion del “fracaso escolar”. En Argentina, casi
al mismo tiempo que en la Espafia sefialada por Pages, entraba en crisis el ideal homogeneizador
que habia caracterizado la ley 1.420 de educacién comtn bajo las banderas de la gratuidad,
obligatoriedad, universalidad y gradualidad®:

“nos encontramos con una escuela primaria que, pese a su contrato
fundacional y sus principios constitutivos prescriptos, todavia no ha logrado
asegurar la misma cantidad y calidad educativa a todos los nifios, sobre todo
aquellos provenientes de los sectores pobres de la poblacién argentina”
(Giovine & Martignoni, 2016, p. 161).

Surgia el fracaso escolar como una problematica emergente del sistema educativo de escolaridad
primaria, que era obligatorio para aquel entonces, puesto que los mayores valores de fracaso
escolar se correspondian con el nivel socioeconémico correspondiente a los nifios y nifias de
sectores carenciados. En paralelo aparecian procesos de segmentacién y fragmentacion
educativa que daban cuenta de que no sélo no se ofrecian condiciones de aprendizaje que
posibilitaran a los estudiantes de sectores pobres superar puntos de partida desiguales, sino
también se ponia en evidencia que ni siquiera se ofrecia una educacion comun dentro de este
panorama tan heterogéneo del sistema educativo (Giovine & Martignoni, 2016, p. 165-166).
Frente a este contexto particular, se plantearon las reformas educativas de la década del ‘90 en
nuestro pais, con el objetivo de extender la escolaridad obligatoria hasta los 14 afios a partir de
la estructura de una educacion general basica (EGB) distribuida en tres niveles y siendo el EGB
3 correspondiente con el ultimo afio de la primaria y los dos primeros de la escuela secundaria®.
Alareforma anterior de la escuela primaria y sus efectos en la escuela media, habria que agregar
la propia crisis de la escuela secundaria en la década de 1980, resultado de las politicas
educativas autoritarias llevadas adelante por los gobiernos militares. La apariciéon de la
Educacion Polimodal, mas pensada por las légicas del mercado que del Estado, proponia una
formacidn profesional “flexible” y “polivalente” (Giovine & Martignoni, 2016, p. 192).10

En lineas generales, puede observarse para la Argentina similares preocupaciones respecto a la
extension de la escolaridad y frente al diagnéstico del fracaso escolar. Sin embargo, coincidimos
con Tedesco respecto a que la década del "90 “se caracterizo por la erosion de estas orientaciones
colectivas basadas en la nacién y el trabajo”, lo que produjo un “déficit de sentido que fue
ocupado por la discusion de procedimientos administrativos, que se transformaron, a su vez en
fines y objetivos en si mismos” como “descentralizar, brindar mas autonomia a las escuelas y a
las autoridades locales, evaluar y medir los resultados”. En suma, “la finalidad de la educacion
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fue concebida cada vez mas desde la perspectiva de proyectos personales de vida y no de
proyectos colectivos de sociedad” (Tedesco, 2016, p. 22).

Es en este contexto que la DCS empieza a construirse como campo de estudios a partir de las
preocupaciones ingentes del profesorado para desempeiarse en estas aulas y escuelas con
nuevas exigencias y tareas por cumplir. ;Quiénes fueron estos primeros investigadores que
estaban recogiendo el guante de las inquietudes del profesorado? Silvia Finocchio fue una de
ellas. En un libro publicado en 1993, la autora sostenia lo siguiente:

“Muchos se ocupan de la educacién pero sélo los profesores entramos al aula
y nos hacemos cargo. Profesores que no s6lo tenemos que llenar libros de
temas, asegurar una armdnica convivencia con nuestros alumnos, organizar
actos patrios, acompafiar algiin 5° afio en su viaje de egresados, sino que,
ademas, por sobre todas las cosas, debemos enseflar. A su vez, desde
distintos ambitos se presiona sobre la innovacién. Pero en la Argentina lo
concreto es que muchas veces también la responsabilidad de innovar en la
ensefianza la asumimos solitariamente los docentes (Finocchio, 1993, p.
13)".

En ese contexto de formacion del campo de la DCS los docentes recibian nuevas exigencias para
mejorar sus practicas educativas. Ya no bastaba manejar una version escolarizada de los saberes
construidos por las disciplinas; afloraban nuevos requerimientos para el rol docente
provenientes de las nuevas propuestas didacticas (Finocchio, 1993). Asi lo comprendian
Aisenberg y Alderoqui cuando propusieron un “alto en el camino”, en esa obra fundante que fue
Didactica de las Ciencias Sociales. Aportes y reflexiones, editada por Paidos en 1993. Alli
proponian “levantar esta asignatura, con miras a la construccion de una didactica de las ciencias
sociales para la ensefianza primaria que sirva de orientacién para una ensefianza significativa
(Aisenberg & Alderoqui, 1993, p. 12)". El libro estaba destinado principalmente a los maestros a
modo de caja de herramientas para el desarrollo de sus practicas de ensefianza. Una conclusiéon
muy importante a la que llegaron es la identificacion, en el contexto educativo de nuestro pais
en ese momento, de una concepcion positivista de la ciencia que le negaba a la didactica su lugar
en el campo cientifico y que particularmente en la ensefianza de las ciencias sociales se
caracterizaba por un desfasaje de los contenidos ensefiados con las investigaciones de las
disciplinas cientificas que producen esos contenidos (Aisenberg & Alderoqui, 1993, p. 13).
Gustavo laies y Analia Segal también se encontraban entre los docentes que “recogieron el
guante” al colaborar con la obra de Finocchio ya citada y al también hacerlo en la compilacién de
Aisenberg y Alderoqui. En su contribucion, también hacian referencia a este momento de
definicion, en el que conectaban con los problemas de la practica y las preocupaciones del
profesorado que mencionamos anteriormente:

Definir una propuesta didactica supone asumir una toma de postura
respecto de los objetivos de la ensefianza, del objeto de conocimiento que
pretendemos ensefiar, de la forma en que creemos que los chicos podran
apropiarse de ese conocimiento y de los aspectos propios de las practicas
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aulicas. Pero sin duda para quienes trabajamos en didactica con alguna
pretensiéon de transformacion de la practica, esta definicion suena
demasiado “ordenada”. Quienes ensefamos en las aulas sabemos que los
prolijos discursos teéricos no garantizan buenas propuestas aulicas y que las
propuestas atractivas no siempre garantizan resultados de aprendizaje
interesantes (laies & Segal, 1993, p. 96)

Como podemos observar, la mayoria de los participantes de la obra resefiada dieron cuenta del
mismo diagndstico. Alderoqui, en su propia contribucién al libro, comenzaba también con la
descripcion de dicho contexto:

Tanto en nuestro pais como en otros, el alto grado de insatisfaccién de los
docentes con la manera tradicional o puramente activista de ensefiar las
ciencias sociales viene promoviendo esfuerzos de maestros y profesores,
técnicos e investigadores en funcién de generar propuestas alternativas para
el tratamiento del drea en todos los niveles de ensefianza (Alderoqui, 1993,
p. 163).

;Qué ocurria mas alla de estas obras fundantes? ;Desde qué teorias se construyo la DCS como
espacio autbnomo? Benejam fue una de las autoras que se ocupé de resefiar las principales
teorias que aportaron al campo de la DCS en el momento que estamos resefiando de definicion
del ambito de estudios de la disciplina. Alli se puede observar que la autora recuperaba las
principales teorias que influyeron en las Ciencias Sociales y desde ellas piensa sus principales
incidencias para la DCS (Benejam, 1997). El recorrido propuesto por Benejam nos parece muy
interesante porque fue, antes que nada, una busqueda, que intentaba situar la DCS y articularla
con el desarrollo de tradiciones y teorias mayores que repercutieron paralelamente en las
ciencias sociales, la pedagogia y la psicologia educativa. Sin embargo, Benejam no se referia
especificamente a la constitucion del ambito de estudios de la DCS sino a las teorias que incidian
en las ciencias sociales (el qué ensefar) y en la pedagogia y la psicologia de la educacion (el como
ensefar). Es evidente, al menos para nosotros, que para ese momento en que escribia Benejam
era dificil encontrar delimitado un ambito de estudios propio de la DCS que elaborara teorias a
partir de la reflexién practica para unir el qué y el como en una mirada conjunta. Otros
investigadores como Prats no reconocian con claridad un corpus tedrico de referencia para la
DCS en ese momento de arranque y a ello atribuian su lento comienzo y su falta de madurez:

Si es cierto lo sefialado, hay que reconocer que nuestra area de conocimiento se encuentra
en un estado de arranque, y todavia no ha alcanzado un grado aceptable de madurez. La
razon es la inexistencia de un corpus teérico, suficientemente consensuado y debatido por
el conjunto de investigadores. De hecho, uno de los problemas mas acuciantes con los que
contamos es, desde mi punto de vista, la falta de un acuerdo sobre cudles son los nucleos
conceptuales sobre los que trabajar y los principales problemas a dilucidar. Pero a ello
debe afadirse: el poco desarrollo de los métodos y técnicas de investigacion, adaptadas o
generadas desde la propia area; la relativa colonizacion metodolégica de otras ciencias
sociales; la poca importancia que, hasta el presente, se le ha dado a las peculiaridades tanto
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conceptuales como epistemolégicas de las ciencias que se trata de ensefar; y, por ultimo,
la fuerte impregnacion de ideologias pedagodgicas que pervierten, en ocasiones de manera
determinante, el propio planteamiento de los temas de estudio. (Prats, 2003, p. 5).

Esas dificultades pueden ser atribuibles a la interseccionalidad de la DCS respecto a revestir
como un campo entre las ciencias sociales y las ciencias de la educacién, lo que dificultaba
delimitar con claridad un nucleo de conceptos y metodologias propias de la disciplina. Mas
adelante Prats reconoce que pese a ese diagnostico se estaban produciendo investigaciones en
DCS de una calidad equiparable a otras ciencias sociales y que estaban creciendo los equipos de
investigacion en muchas universidades europeas y americanas (Prats, 2003).

En el Ambito de la DCS, todo parece indicar que se estaba realizando una “revolucion tranquila”,
como ha indicado Armento para caracterizar la produccién de investigaciones sobre la
enseflanza de las Ciencias Sociales para los Estados Unidos. La atribuye a un conjunto de
cambios, entre los que se encuentran: la crisis de la investigacién positivista y su lenta
sustitucién por las tradiciones interpretativas y criticas, la nueva conceptualizacién sobre el
profesorado y el desarrollo del curriculo y la sustitucion de las investigaciones cuantitativas,
sostenidas en muestreos muy amplios, por investigaciones cualitativas basadas en situaciones
practicas concretas (Pages, 1997).

En suma, en ese momento inicial de delimitaciéon de la DCS podemos observar movimientos
desde diversas direcciones pero coincidentes en la importancia de construir el edificio teérico y
metodolégico de la disciplina: aportes provenientes de otros campos en un momento inicial
como lo reflejan las contribuciones de Camilloni y Carretero; reflexiones por parte de los
docentes de la escuela primaria y secundaria preocupados por la ensefianza de las Ciencias
Sociales, muchos de los cuales se incorporaran a las universidades, a medida que el diagndstico
de la dificultad de ensefiar se corria de los niveles primario y secundario al ambito de la
formacidon de profesores; otras trayectorias como las de Benejam o Aisenberg y Alderoqui,
preocupadas y ocupadas por generar acciones concretas que redunden en cimientos claros para
la DCS en ese momento inicial.

Ahora bien, qué ocurria con la Didactica de la Historia ;Es posible encontrar un itinerario similar
o la construccidn disciplinar corrié por otros andariveles? En el siguiente apartado intentaremos
dilucidar ese itinerario.

La Didactica de la Historia, entre el 6xido escolar y la presion historiografica

En el apartado anterior, nos preguntabamos sobre el proceso de constitucién de la DCS como
disciplina auténoma. Pero: ;Qué ocurrié con la Didactica de la Historia? ;De qué manera
construyé su edificio tedrico y metodolégico? ;Qué relacion guarda este proceso con la
constitucion de la DCS? En la DH encontramos un itinerario similar a la DCS que atraves6 en su
constitucion el mismo proceso. Se trata, en efecto, de un campo de investigaciéon “fronterizo o
liminal” puesto que en la DH confluyen saberes provenientes de distinta procedencia y
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naturaleza que en la practica se configuran como algo distinto y propio de la didactica especifica
(Pla & Pages, 2014, p. 18). Al igual que la DCS, la DH se tuvo que construir sostenida en los
cimientos que proponian otras disciplinas, en particular la Historia y también los estudios de la
Psicologia y la Pedagogia:

Los cambios en la ensefianza de la historia se deben, en parte, a la evolucién
paradigmatica de la disciplina o historiografia y, en parte, a los cambios
metodolégicos y conceptuales introducidos por la pedagogia y por la
psicologia de la educacién. Asi pues, para analizar la relaciéon entre
historiografia 'y modelo didactico, hemos de reconstruir las
transformaciones habidas en el pensamiento histérico, en la innovacién
pedagoégica y en las propuestas de la psicologia educativa (Trib6 Traveria,
2005, pp. 41-42).

Vale la pena sefialar que no todos los autores comprendian el proceso de la misma manera. Para
algunos, como Prats, la investigacion en DH surge desde la Historia y desde su epistemologia y
por eso debe fortalecer sus lazos con la comunidad de historiadores para no “banalizar sus
aportaciones”:

No es posible abordar la investigacion didactica sélo desde los contextos
tedricos del campo de la Pedagogia o la Psicologia, siendo sus aportaciones
en el terreno técnico y aun metodolégico imprescindibles. Pero el
alejamiento de la investigacidn en Historia y de su estructura epistemologica
conduce a una banalizacion de las aportaciones, ya que, como he sefialado en
algun escrito, la didactica de cada disciplina surge y se nutre de la estructura
epistemologica de la ciencia que intenta ensefiar. Deberia haber un
acercamiento decidido entre historiadores y didactas de la historia. Creo que
seria provechoso y enriquecedor para ambos colectivos (Prats & Pérez
Rodriguez, 2015, p. 213).

Quizas en este diagndstico de Prats se encuentran también las razones de lo sefialado
anteriormente por el autor respecto a la “impregnacion de ideologias pedagégicas” que
pervierten el planteamiento de los temas de estudios. Otros autores no coinciden con esta
mirada ya que sostienen que de “una concepcion epistemologica determinada acerca de los
contenidos no deriva “naturalmente” una -y la misma- concepcion epistemolédgica de la
enseflanza” (Aisenberg, 1998, p. 154-155). La misma autora ha sefialado los riesgos del
“aplicacionismo disciplinar” que comporta una mirada que subsume la DH o la DCS a un lugar
instrumental que desde luego no compartimos (Aisenberg, 1998)11,

Desde nuestra concepcion nos parece relevante sefialar que la DH es hoy un campo especifico
que reclama su propio lugar, sin supeditarse a la Historia, la Pedagogia o la Psicologia, pero
reconociendo los aportes de todas ellas.

Si retomamos una de las propuestas resefiadas al momento de definiciéon de la DCS como es el
libro de Aisenberg y Alderoqui, observemos alli qué se planteaba sobre la ensefianza de la
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Historia. Silvia Gojman fue una de las docentes convocadas a participar de dicha compilacién y
su aporte consiste en definir el campo de estudios de la Historia. En su contribuciéon vemos
claramente un esfuerzo por delimitar los elementos centrales de una disciplina cientifica: objeto,
metodologias y teorias aparecen alli junto a otros elementos centrales para la asignatura. Las
referencias bibliograficas citadas se corresponden fundamentalmente a los campos de la teoria
y metodologia de la Historia. Es evidente la ausencia de propuestas desde el campo de la DCS
puesto que para ese contexto el “edificio tedrico” no habia sido construido ain (Gojman, 1993).
Un poco mas especifica fue la propuesta de Orradre y Svarzman, presente en el mismo libro. Alli
los autores plantearon los problemas principales para la ensefianza del conocimiento historico
en la escuela primaria en relacion con el nivel de desarrollo evolutivo de los nifios. Nuevamente,
aparecieron los aportes de la psicologia educativa en este momento fundante, visibles al revisar
la bibliografia y notar las recurrencias ya sefialadas para el ambito de la DCS: Carretero, Delval y
estudios sobre las representaciones mentales en la infancia, junto a otros trabajos de la Historia,
la didactica general y algunos primeros trabajos que intentaban aglutinar los distintos
elementos:

Mucho se ha dicho y se ha escrito acerca de la ensefianza de la historia. En
algunos casos se ha puesto el énfasis en los problemas especificos del
conocimiento del saber historico; en otros, en las caracteristicas del
pensamiento infantil y de los procesos de aprendizaje. Por ultimo, estan
aquellos que centraron su analisis en métodos y procedimientos didacticos
generales o especificos del area (Orradre de Lopez Picasso & Svarzman,
1993, p. 205).

Ambos trabajos estaban pensando el lugar de la DH en el nivel primario. Asoma, entonces, una
nueva pregunta: ;Qué ocurria con la DH en el nivel medio? En un libro de 1991, Jorge Saab y
Cristina Castelluccio desarrollaron el contexto en el que, como profesores de Historia, pensaron
la enseflanza y la relaboraron y resignificaron como practica para compartirla con sus colegas:

(..-) Quienes escribimos estas paginas, trabajadores de la educacion, profesores de
historia, s6lo exhibimos una experiencia cruzada muchas veces por el fracaso y cercada
por los limites que impone un contexto signado por el atraso y la decadencia. Pero
también -y justamente por eso- nos hemos atrevido a pensar nuestra practica, a buscar
alternativas y a valorar las sefiales, por débiles que parezcan. Es cierto que la crisis de la
ensefianza de la historia debe analizarse en el contexto mas amplio de la crisis del sistema
educativo y que éste, a su vez, ha de considerarse en el marco de la crisis del Estado-
Nacion entendida como parte de la tempestad que sacude al mundo. (...) Una encuesta -
todavia por hacerse -revelaria que nuestra asignatura figura entre las materias mas
rechazadas por los alumnos. Si aceptaramos sin mas el recurrente desafio expresado en
la pregunta ‘;para qué sirve la historia?’, deberiamos contestar -después de tomar nota
del discurso actual en las aulas: ‘Para nada. La historia no sirve para otra cosa que para
ejercitar vuestras facultades memoristicas y repetitivas’. También es cierto que las
intenciones ideoldgicas de los programas oficiales carecen hoy, en gran medida, de
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eficacia operativa. Ante la contundencia de los medios de comunicacién, la escuela cede
terreno (Saab & Castelluccio, 1991, p. 13).

La extension de la cita queda justificada por la cantidad de elementos presentados por los
autores. Primero, un contexto general que se abre con el debate que trajo a la comunidad de
historiadores y docentes el libro de Francis Fukuyama sobre el fin de la historia. Basta recordar
el clima de época en el que se enmarcaba dicha propuesta y las algidas criticas y calurosas
respuestas que la postulacién del fin de la historia trajo a la comunidad académica. Los autores
no eran ajenos a ese debate puesto que se evidencia, en el propio contexto de produccion del
libro, la necesidad de contestar con una propuesta positiva y propositiva respecto a la pregunta:
¢Para qué sirve la historia? Ahora bien, frente a esta pregunta los autores daban cuenta de dos
contextos superpuestos. Uno de ellos, el mundial, atravesado por una “crisis de proporciones
planetarias”:

Si es cierto que la paz mundial, la degradacién de naturaleza, la criminalidad
internacional son problemas que rebasan las fronteras de los Estados
nacionales, las terribles desigualdades entre los hombres, entre paises
desarrollados y subdesarrollados, entre quienes gozan de los productos mas
refinados de la ciencia y la tecnologia y quienes padecen las carencias mas
elementales, deben incluirse en esta suerte de conciencia planetaria que se
proclama. De lo contrario, sélo podremos imaginar un futuro constituido por
islotes de prosperidad rodeados de masas humanas marginadas y
hambrientas. Aunque los intelectuales de moda decreten el fin de las
ideologias y de toda utopia, insistimos en la igualdad como valor y como
programa, como componente esencial de una conciencia histdrica que, en
medio de la confusidn, habra de emerger en toda su transparencia (Saab &
Castelluccio, 1991, p. 15).

En este nuevo fragmento, vemos una claridad en la definiciéon del contexto mundial, donde
nuevamente la Historia se ve interpelada por la crisis de las ideologias y de las utopias, tras la
caida del muro de Berlin, el desmembramiento de la URSS y el desmantelamiento del mundo
bipolar y la creciente hegemonia del capitalismo neoliberal por entonces. Es una descripcion,
que decidimos reflejar en su extension, porque asombra su actualidad respecto a los problemas
contemporaneos que vivimos en el presente siglo XXI, escritos treinta afios antes. Una vez
definido el contexto mundial, detengamonos en el nacional. Alli, lo primero que merece la pena
resaltar, puesto que ya lo hemos hecho para el momento de definiciéon de la DCS, es que los
autores del libro se posicionan primero como trabajadores de la educacién y luego como
profesores de Historia. Esto quiere decir que la construccion de la DH que proponen es una
elaboracién propia, pensada desde referentes tedricos y metodolégicos, pero fundamentada
principalmente en la propia practica docente. Ahora bien, el otro contexto que asoma es el de la
escuela, signado por las definiciones ya enunciadas anteriormente sobre la conciencia de la crisis
del sistema educativo, la aparicion de la nocion de “fracaso escolar” y en el caso particular de la
Historia en el nivel secundario por una idea de “rechazo” por parte de los estudiantes ;A qué se
debe el rechazo entonces? La respuesta que plantean los autores da cuenta de una practica
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rutinaria y memoristica. No podemos dejar de recordar aqui la imagen establecida en la pelicula
La historia oficial que nos trasmite una “tipica” clase de Historia en el ocaso de la ultima dictadura
militar (Puenzo, 1985)12. La apelacién a la memoria y la repeticion, el recitado del manual, la no
discusion de los hechos historicos, representan algunos rasgos caracteristicos de la clase que
imaginamos ejemplifica ese contexto de fin de la dictadura y comienzos del proceso de apertura
democratica en el pais. La escuela media o secundaria se hallaba en una profunda crisis en la
década de los ochenta, resultado del “proceso de clausura de todo el sistema educativo, como
consecuencia de las politicas autoritarias de los gobiernos militares en las que se limita el
ingreso, se censuran contenidos, docentes y alumnos (Giovine & Martignoni, 2016, p. 179)".
Estos afios llevaran hacia principios de los noventa, especificamente en el caso de la Historia, a
un diagnostico por demas evidente: una separacidn total entre la historia escolar, la que se
ensefiaba en la escuela, y la historia investigada, que practicaban los historiadores. Tras la
restauracion democratica en el pais, la Historia como disciplina cientifica asisti6 a su
profesionalizacidn definitiva, gracias al protagonismo brindado por las universidades nacionales
(De Amézola, 2008). Sin embargo, la renovacién de la historia escolar no corrié la misma suerte.
A principios de los afios noventa, la idea establecida en torno a lo historia que se ensefiaba en la
escuela erala que nos presentaron Saab y Castelluccio con anterioridad y que De Amézola refleja
en la siguiente cita:

A principios de los afios noventa, cobr6 impulso la idea de que en la escuela
no se ensefiaba nada y que si algo se aprendia, lo mejor era olvidarlo por
vetusto e inutil. La sensacién de que se estaba ante una ‘escuela vacia’
adquirié una cierta popularidad y la necesidad de que se trasmitieran en ella
conocimientos significativos se transformo6 en un reclamo. Historia era una
de las asignaturas mas desactualizadas y continuaba con su tradicional
exaltacion patridtica, que a fines del siglo XX carecia de toda significacion (De
Amézola, 2008, p. 52)

La extensa cita de Saab y Castelluccio refiere a la posible realizacion de un estudio sobre el nivel
de rechazo que tenia la asignatura por aquel entonces. Otros autores realizaron aproximaciones
empiricas que llegaron a similares conclusiones para la misma época, como demuestra De
Amézola. Entre ellos, se encuentran las conclusiones de numerosos historiadores para quienes
en la escuela no se enseflaba nada de interés (De Amézola, 2008, p. 52)13. Por ultimo, merece la
pena resaltar la obra de Saab y Castelluccio como el trabajo de dos profesores de Historia que
reflexionan sobre su practica docente y elaboran un itinerario posible para la DH que incorpora
no solo elementos de la psicologia evolutiva, la historiografia y la didactica general, sino que da
cuenta de la sistematizacién de un conjunto de primeras lecturas propias de la Didactica de la
Historia.

Es ese contexto nacional el que da lugar a la reforma educativa que comienza con la sancién de
la Ley Federal de Educacion en 1993 que ya mencionamos. Se redefini6 el ciclo de ensefianza
obligatoria, extendiéndose a nueve afos la Educacion General Basica y complementandose con
una Educacion Polimodal, optativa y que buscaba la conexién con el mundo del trabajo (Giovine
& Martignoni, 2016, p. 158-194). La reforma trajo consigo una rediscusion de los contenidos
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escolares puesto que se retomé la propuesta del psicélogo catalan César Coll quien sostenia que
ademas de ensefiar conceptos, en la escuela se ensefiaban habilidades y actitudes que debian ser
consideradas también como contenidos (De Amézola, 2008, p. 54). Asi aparecieron los
contenidos basicos comunes (CBC), aprobados en 1994, luego de la consulta de numerosos
actores!4. En el caso de la Historia, la reforma significaba un esfuerzo de acercar la historia
académica con la historia escolar, gracias a la consulta de reconocidos investigadores de la
disciplinay porlainclusion de una diversidad de contenidos (conceptos, habilidades y actitudes)
que debian ser integrados en la practica. En particular, la ensefianza de los procedimientos del
trabajo del historiador no estuvo exenta de dificultades puesto que requeria de una actualizacién
de los conocimientos profesionales de los docentes en ejercicio, a la vez que implicaba un ajuste
de la formacion de los nuevos docentes. Alli chocaban las “tradiciones” formativas de los
docentes, aquellos que proponian una ensefianza positivista contra aquellos que se posicionaban
en los nuevos enfoques sociales que propiciaba la ‘nueva historia’ (De Amézola, 2008, Finocchio
& Garcia, 1993). Un esfuerzo por sistematizar lo planteado por la reforma de aquellos afios lo
realizan Finocchio y Garcia, quienes intentan ofrecer un itinerario de desarrollo para la DH
respecto a las posibilidades de abordaje de conceptos, procedimientos y habilidades (Finocchio
& Garcia, 1993).

Es evidente en el itinerario trazado para la DH que la construccién de su edificio teérico y
metodoldgico se proponia acercar “ambas historias”, como ha sostenido De Amézola: una
historia académica profesionalizada y una historia escolar vetusta y desactualizada. Como fue
posible ver en este apartado, la DH no se circunscribié dnicamente al nivel secundario y la DCS
al nivel primario. Ambas atravesaron los distintos niveles educativos en este momento de
definicion de sus respectivos ambitos de estudio. En paralelo, los docentes de los niveles
recogian el guante sobre las dificultades de la ensefianza de la Historia en el particular contexto
de fines del pasado siglo y trataban de superar las formas “positivistas” que habian caracterizado
las clases hasta entonces. La buisqueda de referencias tedricas y metodolégicas fue frecuente:

Este libro es el producto de una reflexion compartida sobre la ensefianza de
la historia en la escuela media. Elaborado durante las horas ‘sandwich’, en
tiempos expropiados a las familias o a los descansos domingueros, traté de
no convertirse en un recetario, mas o menos novedoso, de estrategias y
recursos didacticos. El cdmo ensefiar no puede evadir el qué y el para qué de
la asignatura; de modo que estimamos ineludible -aun en un texto de este
tipo- someter a la consideracion de los lectores algunas cuestiones teoricas
elementales respecto de la historia, tanto en su condicién de saber cientifico
como de su practica cotidiana. La formaciéon de la conciencia historica,
tomada como el objetivo mas relevante al que pueda aspirar nuestra
asignatura, nos ha obligado a buscar un punto de partida que exprese el
fundamento, la necesidad de historia en todos los hombres. La lectura del
libro de Agnes Heller, Teoria de la historia, en gran medida nos ha
proporcionado los argumentos buscados (...) Los ejemplos con los que
acompafamos la parte tedrica constituyen un intento por trasladar dichas
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reflexiones al dambito del aula haciendo a los alumnos participes de las
preocupaciones del historiador (Saab & Castelluccio, 1991, p. 9)

Como se vislumbra en la cita, nuevamente se sostiene que es un libro construido por docentes
del nivel, quienes estan abocados de lleno a la ensefianza de la historia en la escuela secundaria.
Luego observamos una referencia concreta a la formacion de la conciencia histérica de los
estudiantes (hoy refeririamos al pensamiento histérico como propésito central de la ensefianza,
que integraria la conciencia historica y otras habilidades de pensamiento) y una alusién a un
libro y una autora que funciona como un apoyo firme para la construccion de la propuesta de
Saab y Castelluccio. La mencién de Heller es interesante porque se trata de una propuesta que
podemos enmarcar como propia de la Filosofia de la Historia. Muy posiblemente para ese
momento el texto funcionaba como un aporte teérico insoslayable a la hora de definir la
conciencia historica y por eso tenia un lugar central en la propuesta de los autores. Se podria
pensar que la DH se complejizé atin mas con la renovaciéon mencionada de los contenidos y su
separacion en conceptuales, procedimentales y actitudinales, lo que implicaba para los docentes,
en formacién y ejercicio, una busqueda que traspasaba la conciencia histérica hacia un
conocimiento mas cabal de las habilidades y modos de hacer propios del historiador que debian
replicarse en la escuela. Como sostuvimos en este extenso apartado, los docentes recogieron el
guante porque se daban cuenta de las problematicas de ensefar Historia en la escuela y desde la
comprension profunda de la dificultad es que se atrevieron a construir unos cimientos en los que
habia fundamentalmente busquedas de las mas diversas (en la psicologia, en la didactica general,
en la teoria y la filosofia de la Historia, en la historiografia, en algunos primeros textos de la
Didactica de la Historia) de modo de generar apoyos para sus practicas cotidianas en el aula.
Entre el 6xido de esa historia escolar heredada y la presion historiografica por actualizar los
saberes de la escuela, se construyé una DH como algo nuevo, fruto del reconocimiento de un
campo de estudios especifico, que se estaba formando al calor de la practica y gracias a multiples
itinerarios e influencias. Como corolario de este apartado coincidimos con Pla respecto a su
mirada sobre los problemas de la ensefianza de la Historia que no son otros que los sefialados
respecto a la evolucion de la DH:

En el caso de la ensefianza de la historia, se ha podido observar coémo la l6gica
binaria investigacién/ensefianza que existe en la identidad de los
historiadores, deja a esta ultima en un lugar marginal en relacién con la
primera, a pesar de ser parte constitutiva de las practicas del investigador.
Como tal, no es considerada digna de ser investigada, pues es tan soélo la
transmision de un saber erudito hacia unas masas desinformadas, carentes
de pensamiento historico y de saber “verdadero” sobre el pasado. (...) La
enseflanza de la historia, en cuanto objeto de investigacion hace referencia a
las complejas interacciones de significados sobre el pasado que se dan
dentro de la escuela. El resultado es un conocimiento histérico escolar que
no es igual al conocimiento profesional, pero no por esto es falso o incorrecto.
Es duefio de una epistemologia particular (Pla, 2012, p. 181).
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Conclusiones

A lo largo de las paginas que guian este trabajo podemos observar algunos movimientos
fundamentales para la constitucidn de la DCS y la DH como campos disciplinares autébnomos y a
la vez conectados. Nuestra mirada sigui6 la trayectoria de algunos textos fundantes y de algunos
referentes que iniciaron el camino en esa construccidon. Desde ya, el proceso es mucho mas
complejo que lo enunciado aqui puesto que comporta otras variables que solo enunciaremos:
entre ellas se encuentra la existencia de publicaciones especificas, la organizacion de congresos
y redes cientificas, la aparicién de catedras y equipos de investigacidon especificos de las
disciplinas, la creacién de carreras de posgrado sobre la enseflanza de las Ciencias Sociales y la
Historia, entre otras acciones relevantes a considerar a la hora de analizar los itinerarios de
construccion de la DCS y la DH en nuestro pais y en otras latitudes.

Se observara que hemos prestado atencidén al proceso en la Argentina y como correlato hemos
mirado lo acontecido en Espafia. Desde ya que la construccién del campo disciplinar requiere
todavia una mirada espacial mas extendida, sin embargo, la eleccién de ambos espacios obedece
a la coincidencia de algunos procesos educativos (por ejemplo, el referido a la implementacién
del sistema polimodal en nuestro pais, afios después de haberse llevado adelante en Espaia)
como respecto al diagndstico, de un lado y del otro del océano sobre la crisis de la escuela y la
aparicion del “fracaso escolar” como punto de partida para la emergencia del &mbito de estudios
de la DCS y la DH.

Como contexto general, la crisis disciplinar de la Historia a la que hicimos referencia y el
reconocimiento del “fracaso escolar” nos mostraron que los docentes recogieron el guante, como
hemos sostenido a lo largo del trabajo, y se pusieron a reflexionar sobre la ensefianza sentando
las bases de la DCS y la DH. Quedara para futuras indagaciones saber qué ocurrié con ellos,
preguntarnos si ese divorcio entre las disciplinas cientificas y la escuela sobre el que se pusieron
a trabajar se pudo recomponer o si todavia existe, mas alla de los estudios de la DCS y la DH. Este
trabajo se propuso reconocer los diversos itinerarios de ambos campos disciplinares. Esa
manera que muchos docentes tuvieron de hacer pie en un momento de una doble crisis: la de
escuela como dispositivo de la modernidad y la de Historia como disciplina del progreso.
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Narrativa autobiografica: Subjetividad y Experiencia en la investigacion educativa

Autobiographical Narrative: Subjectivity and Experience in Educational Research

Jonas Bergonzi Martinez!

Resumen

(A favor de quién se juega el privilegio de investigar? ;Cuanto del deshabitar lo que nos
perturba hay en ese investigar? ;Qué tanto nos interpela el ejercicio en términos de proceso
implicito y explicito? ;Qué dindamicas se establecen entre el decir y narrar en la construcciéon
autobiografica? Pleno de emociones, el rol docente nos interroga a cada paso. El presente
escrito, a partir de un relato biografico narrativo personal, pretende interpelar-me (nos)>2
respecto de la construccién del yo biografico en relacién a esa otredad a la que nos debemos:
los estudiantes.

Palabras Clave: educacidn; investigacion educativa; narrativa autobiografica.

Abstract

In whose favor is the privilege of research operating? How much of bowing out of the
unsettling is involved in research? To what extent does research - in terms of the implicit and
the explicit - challenge us? Which are the dynamics between saying and narrating in
autobiographical construction? Full of emotions, our role as teachers questions us. With an
autobiographical narrative as our starting point, this article intends to question (us)
regarding the construction of the biographical me in relation to those we are duty-bound to our
students.

Keywords: education; education research; autobiographical narrative.

Recepcion: 14/11/2022
Evaluacion 1: 21/11/2022
Evaluacion 2: 26/11/2022
Aceptacion: 3/12/2022

Documentacion narrativa y experiencias pedagogicas: una mirada introspectiva

El ejercicio cotidiano de habitar los espacios gestados por las actuales contingencias propias de
la pos pandemia, este devenir hibrido entre lo virtual y lo apenas presencial, conlleva un
desafio constante a la funcién tanto del educador como del investigador. ;Como y a favor de
quiénes se juega el privilegio de investigar? ;Qué recursos pone en marcha dicho privilegio en
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funcién de deshabitar esos espacios conflictuados que sin embargo constituyen nuevas formas
de mirary por lo tanto significar desde el quehacer narrativo?

Construirnos desde lo dicho: narrar-nos, es una tarea compleja siempre que poner en palabras
aquello que habita nuestra memoria de forma desordenada, y que esta evocacidn conlleve un
sentido mas o menos literal aun a pesar de sus simbolismos, resulta a menudo una odisea. Sin
embargo, retrotraernos a esos recuerdos devenidos memorias por la carga afectiva que
conllevan y por lo que significan a la luz de los afios de experiencia adquirida interpela
necesariamente nuestro yo presente. En tanto espacio de intersecciones, la investigaciéon
biografico-narrativa permite la construccidon de puentes (Southwell, 2007) de interpretacion,
puntos de encuentro en los que el desarrollo de tépicos relacionados con las estrategias
pedagogicas se manifiestan en el relato de si, en el encuentro que uno establece a partir de ese
ejercicio. El transito a través de dichos puentes, a la manera de plataformas de reflexion
respecto de aquello que habitamos, es sindnimo de crecimiento. El espacio escuela se
constituye, entonces, como un devenir de confluencias posibles donde la relacién entre
subjetividad-experiencia-discurso pedagdgico plantea nuevas reglas de interpretacion del
entorno educativo al significar aquello que bajo otros modelos permanecia oculto: en la
narracién emerge la voz de aquel que no la tenfa y que por lo tanto tiene algo que aportar. En
este emerger de “nuevos sujetos, experiencias y discursos pedagégicos que disputan sentidos y
legitimidad respecto de cdmo nombrar, hacer y pensar la educacion y la formaciéon” (Suarez,
2014:2) se recrea esta imaginaciéon pedagégica como herramienta para pensar y propiciar
nexos hacia mundos posibles. Por lo tanto, biografizar la experiencia personal (Delory-
Momberger, 2014), como un mapa impreciso que se construye al paso, es transitar un camino
de ida hacia la introspeccién, hacia el andlisis de la puesta en escena del rol no ya como una
mera formalidad técnica sino como una profesion afectada y afectante, constituida desde la
relacion con la otredad que es mas que nunca la constructora inefable de la nostredad en el
devenir complejo del doble ejercicio de investigador investigado, de experiencia subjetiva
necesariamente objetivada. Representar la dimensién temporal de dicha experiencia humana
intimamente ligada a la capacidad de narrar implica cierto despliegue en el tiempo y el espacio
a través de palabras e imagenes (Delory-Momberger, 2015) cuya relacién con lo vivido, ain a
pesar de no siempre ser directa y transparente, conlleva el poder volver sobre dichas vivencias
a través del relato. Este volver inevitablemente entrafia una otra construccién del yo ya que
supone un detenerse con el propésito de ver qué pasa, de repensar ese atravesar dicho puente
hacia margenes posibles. La “biografia de la experiencia”3 (Op Cit. 2015:58), por lo tanto, tal
cual lo enuncia la autora, es un medio para un fin; una herramienta que, en tanto bagaje
personal y social a un tiempo, plantea que lo vivido es tal a partir del sentido que toma en
nuestro horizonte inmediato de significaciéon, a partir de cdmo se inscribe en nuestro propio
universo de sentido en su encuentro con la otredad.

Por ello, poner en valor el rol del docente al proponer, a través de dicho ejercicio b