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De los viejns programas de Educacidn Primaria a:un Ellfllll
KXI de 1as Giencias Sociales

Martha Alfonso | Maestra. Profesora de Geografia, egresada del IPA.
Juanita Bertinat | Profesora de Historia, egresada del IPA.
Eduardo H. Nemer | Maestro. Ex Inspector de Zona.

Jorge M. Nemer | Maestro. Ex Inspector de Escuelas de Practica.

El “maracanazo” ocurrié alld por 1950, pero
perdura como mito en muchos niveles de
nuestro imaginario colectivo, imponiendo en
forma desmedida el aforismo de que todo
pasado fue mejor. El Programa para Escuelas
Rurales, elaborado en un Congreso de Maes-
tros -que también se transformaria en para-
digmatico (Piridpolis, 1949) por su proceso de
elaboracién y por sus fundamentos filoséfi-
cos-pedagdgicos-didacticos- probablemente
sea un caso mds que se ajusta a ese lugar co-
mun; sin embargo, mas de seis décadas no han
pasado en vano y muchos de sus abordajes
resultan, sin duda, perimidos desde lo concep-
tual y desacoplados para una realidad pais-
educando que si ha evolucionado en muchos
de sus pardmetros mds distintivos.

En el “primer mundo”, un automévil mo-
delo 50 se cotiza mucho... como coche “de
coleccién”; “antiguo”, digno de exhibirse y
admirarse en todos sus detalles, reconstruidos
con refacciones originales... pero para la jor-
nada laboral o en la temporada turistica se
emplea el otro, el modelo s. XXI.

Nosotros, en el Uruguay, con la vuelta a
la vida democratica, a los viejos programas
de 1949 0 1957 -rural y urbano, respectivamen-
te- les hicimos “chapa y pintura” (¢o tal vez
solo “media pintura”?) en el ’86 (jhace solo
21 afios!), manteniendo un disefio que respon-
dfa a concepciones educativas hoy totalmen-
te superadas.

«Alienta el programa un fuerte idea-
lismo, puesto que se insiste en la necesi-
dad de que la formacién del individuo
conduzca a su autodeterminacién; por
otro lado, el programa sitda a la escuela
en una perspectiva de reformismo social,
de critica de lo perfectible, de apego a los
métodos de la ciencia, haciendo de la
educacién una labor de rescate del poten-
cial desperdiciado que existe en las po-
blaciones rurales, en su gran mayoria po-
bres, ignorantes y desorganizadas.

Esta orientacién general no sélo fue
admitida en 1949 sino que en gran medi-
da pudo convertirse en realidad, gracias
a un sincero empefio de las autoridades
de la ensefianza primaria de la época vy,
sobre todo, a un vigoroso movimiento de
experimentacién, formacién y difusién
que los maestros realizamos durante la
década de los cincuenta. En los afios se-
senta las cosas comenzaron a cambiar: la
letra del programa tuvo valor por un tiem-
po mds, pero su espiritu fue progresiva-
mente dejado a un lado, luego combati-
do. La politica educativa ya no era la
misma; no podia serlo, porque el poder
estaba en manos de una nueva oligarquia
que no podia ya tolerar ningun tipo de
cuestionamiento a su politica general con-
traria a los intereses del pueblo.»!

M. Soler Roca (1984:24).
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Hoy dia, con esos antecedentes y con in-
tentos de actualizacién solo a través de algu-
nos documentos curriculares oficiales como
lo fueron las “Especificaciones Técnicas...”
y las propias guias de los textos, los maestros
han debido abordar el tratamiento de las
CC.SS. -como el de todas las demds areas pro-
gramaticas-, careciendo en general de instan-
cias de actualizacién disciplinar y/o pedagé-
gico-didactica, generadas desde el Sistema. A
partir de su formacién inicial (algunos en los
va lejanos afios de la década del 70, otros en
plena dictadura y otros en el nuevo milenio)
han intentado constituirse en colectivos do-
centes que elaboran proyectos institucionales,
de ciclo, curriculares. Los maestros adscripto-
res de Escuelas de Practica y Habilitadas tu-
vieron, en este afio 2007, la posibilidad de com-
partir jornadas de actualizacién de 24 horas
presenciales y 100 en total, en las 4reas de
Matematica, de Ciencias Naturales, de Cien-
cias Sociales, en Educacién Artistica... Es un
muy buen aporte que, a quienes tuvimos la
posibilidad de actuar como formadores, nos
permitié constatar, por un lado, su necesidad
como forma de alcanzar ambitos de intercam-
bio y de acuerdos epistemolégico-pedagdgi-
cos, vy por otro, la necesidad que los docentes
destinatarios sentian de espacios institucio-
nalizados de reflexién entre pares con la guia
de profesores que, desde su experiencia, posi-
bilitaran su crecimiento profesional. De estos
cursos rescatamos algunos de los aportes teé-
ricos y fragmentos de trabajos de evaluacién,
elaborados por uno de los equipos de docen-
tes del Instituto de Fray Bentos.

La ensefianza de las CC.SS. estuvo marca-
da por la compartimentacién, el asignaturis-
mo, el presentismo y el reduccionismo. Se han
ejecutado, en nuestra Escuela Publica, diver-
sos abordajes que en forma anarquica, perso-
nalista y, en general, superponiendo diversas
y aun antagdnicas concepciones, se presentan
como una colcha de retazos en la que convi-
ven supuestos epistemoldgicos, pedagdgicos y
didacticos que, en principio, aparecen como
irreconciliables. Es mérito de cada docente
que, en base casi exclusivamente a su esfuer-
zo personal, se haya logrado una actualiza-
cién permanente en un muy alto porcentaje,
y asi se haya podido transitar desde una pos-
tura, por ejemplo, con bases en la psicologia
conductista y en la pedagogia por objetivos,

impuesta con la instrumentacién del progra-
ma de 1979, hacia otra apoyada en el cons-
tructivismo y en la apropiacién del conoci-
miento de la década del °90. Es meritorio, si,
pero no suficiente porque, si bien de cada una
de las etapas que dejamos atras va quedando
en los docentes un sedimento de practicas
siempre disponibles, debe contar ese ensefian-
te, necesariamente, con herramientas concep-
tuales que le permitan re-encuadrar sus pro-
puestas en los escenarios arriba descriptos,
buscando que exista coherencia interna entre
los posicionamientos epistemolégicos, pedagd-
gicos, psicolégicos y didacticos.

«La escuela critica afirma que lo importante
no es el comportamiento del alumno, como de-
cian los conductistas, ni tampoco el desarrollo
de la personalidad del alumno, como decian
los humanistas, porque en definitiva, tanto lo
uno como lo otro son el resultado y la expresion
del sistema de valores de cada persona. Lo
relevante para la ensefianza es que el alumno
sea cada vez mds consciente de su propio sis-
tema de valores, sea capaz de hacer una re-
flexion critica de lo que piensa y quiere y pue-
da pensar posibles alternativas.

En el capitulo de los contenidos sociales,
esta escuela denuncia la ideologia implicita
en la seleccion de los conocimientos, en sus
énfasis y en sus exclusiones y en la negacion
del pluralismo vy el conflicto. Por el contrario, pro-
pone introducir dentro de la programacion pro-
blemas relevantes, socialmente importantes y
urgentes (Lee, 1983). En un curriculo radical de
ciencias sociales figuran temas como el bien-
estar, el respeto y la conservacion del medio
fisico, los derechos humanos, la desigualdad,
la pobreza, la discriminacién por razén de
género o etnia, el interés por los problemas in-
ternacionales, los focos de tension mundial,
la guerra y la paz, etc.»?

Si, en cambio, afloran versiones demasia-
do ancladas en los viejos programas, traba-
jando mas, por ejemplo, lo factual de la histo-
ria (el “acontecimiento”) y su cronologia, sin
haber definido algunos conceptos estructuran-
tes tanto disciplinares como interdisciplina-
res que permitan promover el pensamiento
complejo (“el que provoca incertidumbres” y
conduce a la investigacién). Es complejo: al
decir de E. Morin, «lo que est3 tejido en con-
junto», o sea, llevado al campo de la ensefianza

2P Benejam; J. Pagés (1997:41).
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de las Ciencias Sociales, el que implicaria tras-
cender del “acontecimiento” a lo “coyuntu-
ral” y a lo “estructural”. Los abordajes del
estudio del espacio geografico desde lo des-
criptivo -y no estamos pensando solo cuando
se trabaja una vieja geografia fisica, sino tam-
bién cuando se aborda una geografia social
que no sobrepasa la observacién y enumera-
cién de elementos y que se queda en lo esta-
distico sin llegar al cuestionamiento, sin pro-
mover la comprensién de la construccién y
evolucién de los espacios (sin dudas, rémoras
del positivismo al que aludiamos mas arri-
ba)- deben trascender también a la seleccién
y secuenciacién de conceptos estructurantes.

Asi, por ejemplo, se nos ocurre que el estu-
dio de la cultura INCA no debe limitarse solo
a sus origenes, evolucién y decadencia, sino
que nos debe conducir a la construccién del
concepto de IMPERIO y sus NOTAS distinti-
vas (expansién y conquista / dominacién //
monopolio econémico / hegemonia politica /
régimen autoritario) para que, en su momen-
to, pueda trasponer a todas las formas de con-
quista y dominacién de un pueblo sobre otro
en cualquier tiempo y lugar, y asi posibilitar
que la comprensién del pasado ayude al nifio
a entender el presente y a construir el futuro.

La enorme sucesién de distintas formas
imperialistas parece constituir la columna
vertebral de la historia de la humanidad; la
sola enumeracién de las mas importantes re-
sulta imposible, razén que refuerza la necesi-
dad de que cada centro educativo las aborde
desde los ejemplos como los mencionados sin
caer en la enumeracién exhaustiva, pero te-
niendo en claro cudl es el objetivo buscado:
posibilitar que el alumno construya CONCEP-
TOS, evidentemente mucho mas fuertes que
el aprendizaje de hechos y sucesos. Con mu-
chos de ellos ya ha tenido algtin contacto en
su vida familiar, social, a través de los me-
dios, etc., pero es la escuela la que debe ayu-
darlo a superar el conocimiento vulgar para
permitirle integrar CONCEPTOS FORMALES
(Bruner).

Inductiva o deductivamente, el educador
debe seleccionar las notas o atributos que orien-
taran la labor de sus secuencias (en el primer
caso, desde diferentes textos, laminas o fotos,
habra de elegir aquellas que conforman su
esencia, aquellas que no pueden estar ausen-
tes sin desvirtuar el concepto; en el segundo,
desde la definicién que pueda encontrar en
un diccionario enciclopédico o especifico, se-
leccionara tales notas distintivas), pero esto
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habra de ser precedido por una instancia que
cada escuela y todo colectivo docente debe
abordar previamente: EL. ANALISIS Y ESTU-
DIO DE ESOS CONCEPTOS ESTRUCTU-
RANTES que, repetimos, no figuran a texto
expreso en nuestros programas (seria de de-
sear que los nuevos instrumentos curricula-
res, dentro de una linea abierta y flexible,
orienten en su seleccién y tratamiento). No
es tarea sencilla, pero si esta etapa se omitiera
podriamos caer, sin dudas, en el mismo esta-
do anarquico al que ya aludiamos, pero agra-
vado, ya que es probablemente una practica
docente no desarrollada ni dominada por la
mayoria de los maestros; desde este estudio
habran de generarse las redes conceptuales que,
a su vez, seran el soporte para la elaboracién
de distintos tipos de secuencias.

Un escenario con miltiples decorados

El escenario epistemologico

Hasta ahora hemos centrado nuestra mi-
rada en los aspectos curriculares y didacti-
cos. Intentaremos seguir avanzando, pero en
este escenario es preciso realizar una breve
resefia de lo que sucede en el ambito de las
ciencias, en los cambios epistemolégicos que
en ellas se producen.

“Cambia, todo cambia”. Y asi, en el mundo
cientifico se aprecian evoluciones y revolu-
ciones. El pasado siglo desarroll6 la reflexion
epistemologica y con ella los cambios se ace-
leraron. Los aportes de T. Kuhn y su concepto
clave de PARADIGMA, del Circulo de Viena
con su figura estelar Popper y su idea del FAL-
SACIONISMO, de la Escuela de Frankfurt y
el trascendental aporte habermasiamo del IN-
TERES EMANCIPATORIO vy su teoria comu-
nicativa, son algunos jalones que marcan el
devenir del pensamiento cientifico.

Estas nuevas perspectivas afectaron a to-
das las ciencias, incluyendo las sociales y, por
ende, las de la educacién.

La evolucién de las ciencias sociales mues-
tra el desarrollo de diferentes perspectivas, de
nuevos enfoques, de metodologias alternati-
vas. Es tan profundo el proceso de cambio,
que se visualizan distintas “escuelas” en la
produccién del conocimiento (modelos, co-
rrientes, perspectivas tedricas) que responden
a un mismo paradigma y, lo que constituye
un dato més sorprendente, también a para-
digmas opuestos. Esto plantea un complejo
escenario multiparadigmatico en el que se
produce el conocimiento social.



¢Qué relaciéon guarda esto con la educacién?
La ensefianza no puede llevarse a cabo de espal-
das a la produccién del conocimiento social.
Didacticamente implica el establecimiento de
un alto grado de isomorfismo entre la postura
epistemologica de las ciencias y su ensefian-
za. Claro estid que, de acuerdo a lo expresado,
este es un campo complejo, problematico.

«El nuevo sistema educativo exige un mo-
delo de profesor reflexivo, auténomo vy critico,
que posea un buen conocimiento de las disci-
plinas, asi como un conocimiento diddctico que
le permita ensefiar mejor. Para que ello ocurra,
el conocimiento que posee de la materia no debe
limitarse a contenidos generales que con su
mejor habilidad debe transmitir, sino que ha
de ser un conocimiento mds profundo que le
permita llegar a las bases tedricas, ideoldgi-
cas y filoséficas en las que se inspiran los
mencionados contenidos, es decir, corrientes y
paradigmas. En definitiva, ha de tener bien
fundamentada su prdctica: squé hace?, spor
qué lo haceé, spara qué lo hace$»?

Veamos algunas caracteristicas propias de
las ciencias sociales, en las que hay consenso
b
por parte de muchos tedricos.

Sarramona establece cinco grandes ideas
que identifican a estas ciencias:
» Provisionalidad (relatividad del conocimiento)
» Sistematicidad (en base a estructuras co-
herentes ¢ interrelacionadas)
» Explicatividad (capacidad para responder
a los problemas)
» Objetividad (como caracteristica deseada)
» Uso de lenguaje propio (diferente del vulgar)

Por su parte, Gross y otros plantean tres:
Explicatividad

Base empirica

Naturaleza publica de los procedimientos
utilizados

vvyy

«Las ciencias sociales se caracterizan por
el mayor grado de complejidad de los fencme-
nos del hombre respecto a los fendmenos que
estudian las ciencias fisico naturales, lo que
afecta a las leyes que logran descubrir y a la
metodologia seguida por unas y otras.»*

Todas las ciencias -las sociales también-
parten de la premisa de la PROVISIONALI-
DAD de los conocimientos a los que ha arri-
bado una comunidad cientifica. Los hechos
y fenémenos se estudian desde diversas épti-
cas que se originan en perspectivas tedricas
diferentes, a la luz de nuevos conocimientos,
aplicando variadas y modernas técnicas de
investigacién. Esta postura cientifica debe
ingresar al aula, de tal forma que docentes y
alumnos compartan conocimientos en conti-
nua construccién que, en algunos casos, segui-
ran enriqueciéndose y en otros, quedaran a la
vera del camino, sustituidos por otros.

Otra idea clave a tener presente es el alto
grado de COMPLEJIDAD DE ESTAS CIENCIAS.
«El ser humano como ser social, objeto de estu-
dio de las Ciencias Sociales, es complejo, de
manera que es imposible tratar de abarcar el
conjunto desde un solo campo del saber social
y desde una sola metodologia. Cada ciencia
social se encarga del estudio de un campo de
la realidad social, y ha de relacionarse con el
resto de las Ciencias Sociales para una expli-
cacion completa.»®

Esto nos conduce a la dificil tarea de ex-
plicar los hechos sociales que obedecen a
MULTIPLICIDAD DE CAUSAS. Cada uno est4
provocado por una rara, tinica e irrepetible serie
de factores que se dan en diferentes espacios
(mds o menos cercanos) y en el tiempo (mas
o menos inmediatos), que se han combinado
en un original y complejo céctel. Una visién
ya clasica de este entramado de circunstan-
cias mediatas e inmediatas fue desarrollada
por E Braudel, quien nos revelé la existencia
de mas de una dimensién temporal. Segtin su
analisis es posible considerar diversos “tem-
pos” en la explicacién de un suceso; a saber:
> un tiempo corto, el del acontecimiento, so-

bre el que se construyé la historia positivis-

ta (tiene poco poder explicativo, aunque fa-
vorece el ordenamiento cronolégico);

» un tiempo medio o coyuntura, con mayor
potencialidad explicativa;

» un tiempo de larga duracién o estructu-
ra, de muy lenta evolucién (tiempo de las
mentalidades).

3 Antonio Luis Garcia Ruiz; José Antonio Jiménez Lopez, citados por Ma. C. Dominguez Garrido (2004).

*F. Friera Suéarez (1995).
5 Ma. C. Dominguez Garrido (2004).
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Para cerrar esta breve sintesis haremos alu-
sién a dos nociones basicas para el estudio de
las ciencias sociales:

» el relativismo, o sea, la necesidad de valo-
rar las posibles diferentes interpretaciones
que sobre un tema puedan realizar los in-
vestigadores, cronistas o actores sociales;

» el caracter empatico como requisito esen-
cial para poder comprender las motivacio-
nes ¢ intenciones de personas o grupos, to-
mando en consideracién el contexto en
que se produce el hecho.

El escenario psicoldgico

Toda propuesta didactica se basa (o debe-
ria) en un marco epistemolégico y en una se-
rie de fundamentos psicolégicos que nos ilu-
minan sobre la mejor forma de ensefiar a nues-
tros alumnos.

Cuando cada docente en su aula determi-
na sus objetivos, selecciona los contenidos a
abordar, programa las estrategias y activida-
des a plantear, elige y prepara los recursos y
materiales a usar, toma una serie de decisio-
nes que se explican por su posicién en rela-
cién a QUE y COMO aprenden los alumnos
y -lo que es primordial, porque ello conforma
su campo especifico de responsabilidad profe-
sional- COMO ENSENAR. Consciente o in-
conscientemente lo hara desde sus conocimien-
tos epistemolégicos y psicoldgicos. En este ul-
timo aspecto hemos de considerar la evolu-
cién de las investigaciones en este terreno.

Todos quienes hoy desarrollamos la tarea
educativa, independientemente de la antigiie-
dad en el desempefio de la misma y de los di-
ferentes planes de formacién vigentes desde
los sesenta en los Institutos Normales, hemos
incorporado una visién piagetiana del apren-
dizaje. Los programas de Educacién Primaria
tienen una fuerte fundamentacién en el pen-
samiento del célebre ginebrino, que es inocen-
te, sea esto dicho al paso, de todas las “aplica-
ciones didacticas” de sus investigaciones que
nunca tuvieron esa intencionalidad (si a esto
le sumamos ciertas concepciones tergiversadas
de las mismas, nos enfrentamos a planteamien-
tos curriculares poco adecuados). Sin intentar
menoscabar el valor de los aportes de la Escue-
la de Ginebra, debemos considerar que muchos
de los modelos didacticos y muchas de las ela-
boraciones curriculares que utilizamos en nues-
tras clases, tienen concepciones ya superadas

y evidenciadas como equivocas merced a la
evolucién de las actuales investigaciones en
el campo de la psicologia. Una tradicién pia-
getiana ha sido ensefiar desde lo préximo a
lo lejano, de lo concreto a lo abstracto. Y esto
que puede seguir teniendo vigencia en deter-
minadas circunstancias, no puede ser consi-
derado un principio did4ctico. A los aportes
del genial fundador de la escuela ginebrina
debemos hoy incorporar los resultantes de las
investigaciones de Antonio Calvani, Kieran
Egan y otros®.

El primero de los nombrados propone pro-
gramas para los nifios del primer ciclo escolar
sobre la base de dos tiempos opuestos: el tiem-
po familiar (hasta tres generaciones) v el tiem-
po primordial. Asi, los alumnos podrin cons-
truir una nocién de las duraciones histéricas
a partir del conocimiento del mundo de sus
abuelos o el de la prehistoria.

El segundo, Egan, valora dos capacidades
infantiles de inestimable importancia y que
no siempre han sido explotadas: la #magina-
cion v la fantasia. Son estas, algunas de las
mads potentes herramientas conceptuales para
el aprendizaje del tiempo histérico. Para ello
es necesario echar mano a estrategias de en-
sefianza didacticamente potentes para ello
como, por ejemplo, la narracion sobre la base
de pares de opuestos.

Lo antes expuesto nos habilita para ingresar,
al aula, otras tematicas (ademas de las curricu-
lares y tradicionales), potenciar herramientas
intelectuales como la imaginacién y la fantasfa,
emplear la narracién como recurso didactico.

El escenario didactico

El aprendizaje y la ensefianza, si bien man-
tienen una estrecha relacién, no conforman
un unico proceso, sino dos procesos singulares
que, segtn la expresién ausubeliana, pueden
0 No coexistir, ya que «ensefar es tan solo una
de las condiciones que pueden influir en el
aprendizaje».

En el ya clasico -y reduccionista- tridngu-
lo did4ctico, el alumno es responsable del
aprender y lo hace construyendo nuevos con-
ceptos que se integran en estructuras de cono-
cimientos que llamamos esquemas. Estos cons-
tituyen el simmum de lo que cada individuo
sabe sobre un determinado tema (es lo que
denominamos “conocimientos previos”, ver-
daderas estructuras con elementos muy bien

8 Recomendamos ampliar esta tematica, por ejemplo, en la obra E/ tiempo y el espacio en la didactica de las ciencias sociales, de
Cristofol Trepat y Pilar Comes.
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interrelacionados entre si, aunque pueden ser
“a” o “pre” cientificas, pero nunca meras
ideas inconexas).

La ensefianza derivada de este y otros su-
puestos basicos se resume en un modelo gené-
rico de accién didactica que conocemos como
apropiativo-aproximativo. Enfrentar el desa-
fio de este proceso compromete la idoneidad
profesional del maestro, pone en juego su pro-
fundo conocimiento del area a ensefiar, su ca-
pacidad para organizar las tareas que habrin
de potenciar el aprendizaje de acuerdo a una
identificacién y seleccién de objetivos que
expliciten sus propdsitos e intenciones, su in-
tegracién armoénica en estrategias de ensefian-
za que promuevan la reestructura de los con-
ceptos o el cambio de los mismos.

Un tercer vértice de este virtual triangulo lo
componen los saberes a ser internalizados por el
aprendiente merced a la accién didactica del
ensefiante. En este campo queremos plantear las
dos grandes opciones sobre las que, a nivel de
sistema y de cada docente, debe asumirse una
postura: trabajar un curriculo de ciencias so-
ciales sobre la base de conceptos disciplina-
res o sobre la base de conceptos interdiscipli-
nares. Si elegimos el primero de los caminos
estaremos frente a conceptos que emanan de
la l6gica de la disciplina, que son el fruto del
trabajo y la investigaciéon del cientifico social
(algunos autores se refieren a ellos como concep-
tos de primer orden). Si la opcién es por la se-
gunda de las rutas nos encontramos ante aque-
llos conceptos que se originan desde el marco
epistemologico de las ciencias sociales y de
aquellos que conforman un sustrato comun
para todas ellas (conceptos de segundo orden).

Nuestro actual instrumento curricular hizo
una clara opcién por los conceptos de orden
disciplinar, aunque en realidad no llega a ellos,
limitdndose a un extenso listado de conteni-
dos tematicos, con fuerte influencia de postu-
ras neopositivistas, con ordenacién cronolégi-
ca en historia y con un claro acento descripti-
vo en geografia, en base a una distribucién de
base piagetiana (del tiempo/espacio vivido al
percibido y luego al concebido).

Un docente con autonomia profesional
tiene la posibilidad de “aggiornar” el pro-
grama, planificando actividades en las que
el contenido sean conceptos tanto discipli-
nares como interdisciplinares. Ello requiere:
» una criteriosa elecciéon de los conceptos

disciplinares a abordar;

» una exhaustiva explicitacion de las no-
tas o atributos que los conforman;

» la determinacién de los conceptos epis-
temolégicos que deberan presentarse
ante los alumnos;

» el reconocimiento de una serie de concep-

A

tos clave que se sumen al “qué” ensefiar.

«El “qué”™ ensesiar deriva de estos conjun-
tos de conceptos clave reflejo de la fuente epis-
temoldgica, que varian segin las disciplinas
y los paradigmas escogidos...

El contenido incluye principios, conceptos y
capacidades cognitivas bdsicas propias de las
ciencias sociales asi como valores y normas
de educacion moral...

..un curriculo ciclico que retome a diferentes
niveles de complejidad los conceptos clave de
la escolaridad obligatoria... seria el camino
idéneo...»”

Esto nos conduce a la necesaria planifica-
cién institucional, originada en el seno de cada
colectivo docente.

Para ejemplificar el planteo que venimos
realizando, tomamos parte de uno de los tra-
bajos de la evaluacién final realizada por un
equipo de tres maestras de la ciudad de Fray
Bentos (Cristina Gancheff, Daniela Sudrez y
Maria José Caricot). Se les habia solicitado,
entre otras consignas, esbozar una mesose-
cuencia para el nivel en forma grupal y una
microsecuencia para la clase en que se desem-
pefian en el afio en curso. Comenzaremos por
presentar una muy acotada recensién de la
informacién disciplinar manejada durante los
cursos respecto a los saberes histérico-geogra-
ficos, relacionados con los temas escogidos por
el equipo de docentes adscriptores.

7@G. Tribo Traveria (1999).
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Desde la teoria

Una vision de la historia en torno a los pueblos
originarios...

«Esta singular situacion, en una América
que siempre fue indigena, nos obligaria a pen-
sar acerca de nuestra carga por haber hecho
desaparecer toda memoria cultural de aque-
llos habitantes.»®

¢Qué historia ensefiar? Esta es la pregunta
que deberiamos formularnos, previo al abor-
daje en nuestras aulas de cualquier tema, pero
en particular este que nos convoca, que tiene
que ver con los pueblos originarios de Améri-
ca Latina pero, en particular, con nuestra re-
gion del Rio de la Plata.

¢Qué pretendo ensenarles a mis alumnos?
Y cuando decimos, ¢qué historia ensefiar?, de-
berfamos preguntarnos si hemos recorrido la
mayor cantidad de fuentes, obras que nos per-
mitan un abordaje y una reconstruccién de la
historia de nuestros pueblos originarios, que
esclarezca parte de nuestro pasado (un pasado
olvidado -a propésito de la memoria y el olvi-
do- ¢por qué recordamos ciertas cosas y no otras
en términos de pueblo, de comunidad?).

¢Qué visién de nuestro pasado hemos ido
construyendo? A propdsito sefiala Consens:
«La prehistoria que los uruguayos nos hemos
dado, estd fisicamente en vitrinas de museos,
y no despierta en nosotros ninguna identifica-
cion con los “materiales indigenas” que alli
se encuentran, disimulados detrds de paupé-
rrimas como inadecuadas etiquetas»’.

Muiltiples son las razones que explicarian
esta situacién; intentaremos, en este caso, rea-
lizar algunas reflexiones que nos permitan vi-
sualizar parte de este proceso y paralelamente
identificar otras lineas de desarrollo que nos
permitan transitar una via adecuada a este
siglo, donde la dominante sea la inclusién y
no la exclusién social.

Un abordaje de estas caracteristicas nos in-
terpela fuertemente en términos de identidad.
A propésito de ello es ilustrativo observar cémo,
finalizando la tercera década del siglo pasado,
mas precisamente en 1929, en un libro cuyo
titulo era Estoy orgulloso de mi pais, se decia:
«Hemos repetido que en la Repuiblica no hay

indios, que en otros paises del continente cons-
tituyen la rémora. Quiere esto significar, que los
dos millones de habitantes que forman hoy la
poblacion absoluta del territorio uruguayo valen
mucho mds que los 6 u 8 millones de indios semi-
salvajes, que figuran haciendo nimero en las
estadisticas de otros paises de América Lati-
na... Para la formacion del tipo nacional ha
entrado solamente una raza, la raza blanca;
pero ha habido el cruzamiento de blancos de
diversos paises... De esta mezcla ha resultado
un tipo amante del suelo nativo, amigo de ins-
truirse... celoso de las instituciones, que se inte-
resa y apasiona por la vida publica... Es un
tipo que no denota ninguna inferioridad ni fi-
sica ni intelectual con respecto al europeo... ya
que sabe evolucionar, marchar con el progreso,
haciendo que su pais forme en las filas de
vanguardia de la civilizacion»'°.

Un planteo de estas caracteristicas permi-
te identificar algunas de las caracteristicas de
ese imaginario que con fuerza se instalé en la
conciencia de los uruguayos, que determiné
entre otras cosas una fuerte mirada hacia
Europa y no hacia América Latina. Optimis-
mo, cosmopolitismo, exaltacién de la nocién
de “fusién” de razas y sentimientos seria par-
te de las ideas fuerza de la época. En un mo-
mento tan particular como lo fue ese, “el Uru-
guay del Centenario”.

«...debemos aceptar que bubo varias co-
munidades en la construccion de este Uru-
guay de bhoy. Comunidades que propusie-
ron distintas expresiones sociales y cultu-
rales, que no siempre coincidian con los
valores que la mayoria proponia. Formas
de organizar la cultura que, incluso, fue-
ron muy diversas a las nuestras... no debe-
riamos... construir una bistoria unica para
todas, a través de la degradacion de prio-

rizar solamente una de ellas.»'!

A la bisqueda de una nueva vision del pasado

Siguiendo la reflexién propuesta por Ma-
rio Consens, sefialaremos tres aspectos que
implicarfan una revisién de los planteos que
audn son, por error u omisiéon, usuales en nues-
tra ensenanza.

8 M. Consens (2004:3).

® [dem, pp. 4-5.

®Horacio Araujo Villagran (1929), citado por G. Caetano (1998).
M. Consens (2004:2).
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En primer lugar: el establecimiento de una
nueva periodizacién que restituya la unici-
dad de nuestro pasado, redistribuyendo en
tres periodos el lapso que transcurre entre el
primer ingreso y la posterior colonizacién de
este territorio por los primeros humanos
-13.000 a 15.000 afios- hasta la actualidad.
Esa redistribucién se harfa en los siguientes
términos: Perfodo Indigena -desde el ingreso
de las primeras comunidades indigenas
15.000 a 13.000 anos hasta 1720 aproxima-
damente-; Periodo Colonial desde 1720 (don-
de se da la organizacién de las nuevas es-
tructuras politicas de la nueva cultura euro-
peizadora que recién entonces se convierte
en dominante) hasta 1830; Periodo Republi-
cano (1830 en adelante), periodo en el que se
afirman, consolidan, despliegan los valores,
costumbres y modos de vida europeos. La
“hecatombe de Salsipuedes” es una anécdo-
ta entre muchas similares.

En segundo lugar: Las modificaciones que
sufrié el Uruguay durante ese periodo (modi-
ficaciones geograficas, ambientales) que obli-
gan a una reconsideracién de ese escenario
por esencia cambiante, dindmico.

En tercer lugar: Los cambios ocurridos en
la teoria arqueolégica en los ultimos 30 afios.
En este sentido, los criterios de cébmo conocer
el pasado han significado un avance sustan-
cial. Sefiala Consens: «La teoria arqueoldgica
nos ha enseniado a afinar las preguntas, a
reinterpretar los resultados de los andlisis, in-
dicando cudndo lo que hallamos es producto

de acciones humanas, de animales, plantas
o perturbacion accidental. La teoria nos orien-
ta en la adecuada revision de los datos y de
la metodologia para fundamentar explicita-
mente lo que afirmamos. Nos permite disponer
de pardmetros para calificar y nos permite,
también, ser mds cautos en la aprobacion o
rechazo de las propuestas y de sus resultados.
Nos brinda alternativas posibles y vdlidas
para reinterpretar lo que decimos.»'?

Escuchando otras voces desde el pasado

“Cuanto mas salvajes, mas sabios”

Larrafiaga entendia que la Provincia te-
nia un rasgo singular respecto a los idiomas,
y lo sefiala: «Mientras la (lengua) guarani se
extiende por todo Brasil y llega hasta el Perii, y
mientras la quichua domina en el vasto impe-
rio de los Ingas; este pequeio recinto cuenta mds
de seis idiomas diferentes: tales son el minuan,
el charrua, el chand, el boane, el goanoa, el
guarani y que se yo que mds¢ Pero lo mds sen-
sible de todo es, que en poco tiempo no queda-
rd vestigio alguno de ellos; y asi es honor nues-
tro el conservarlo: que quizds encontrareis en
ellos esa filosofia que debe servir para formar
el idioma universal que desean los sabios. Ello
es, que por lo regular se ha notado, que hay
mds sabiduria en los idiomas quanto mas
salvages son las naciones: prueba nada equi-
voca de la divinidad y pureza de su origen, vy
de que la mano atrevida del hombre no ha
entrado a corromperlos» '3

12 jdem, p. 13.
13 Citado por A. Ribeiro (2002:182).
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Desde la practica

Fundamentacion

Espacio y tiempo son dos macro-concep-
tos que hacen al conocimiento social, conoci-
miento que se hace dificil de abordar, ya que
es multicausal, depende de quien lo constru-
ye, esta cargado de subjetividad, y se nutre
de diversas y variadas fuentes, pero que se
puede y se debe abordar desde los primeros
afios de la escolaridad, porque contribuye a la
toma de conciencia del ser social; ayuda en la
busqueda de identidad; favorece el espiritu
critico y reflexivo; ademdas permite la inte-
raccién del nifio con el medio y fomenta el
trabajo en valores.

Cabe destacar que la identidad constituye
una categoria ideolégica de adscripcién a de-
terminados atributos étnicos, sociales, etc. En
los procesos de configuracién de las identida-
des actian multiples referentes (lengua, reli-
gion, sistema de valores, creencias, comporta-
mientos, etc.) que son objeto de representacio-
nes, en torno a las cuales se construyen estrate-
gias asociadas a la manipulacion simbdli-
ca que conduce a la consolidacion de la cate-
goria (cf. S. Mazzolini).

Se entiende por identidad nacional, la ela-
boracién imaginaria de un sentido de perte-
nencia a una nacién. En el caso uruguayo, la
identidad de la nacién se construyé en torno
a la identificacién préacticamente exclusiva
con la inmigracién europea, excluyendo otros
referentes identificatorios (culturas afro, in-
digenas, criollas).

El referente indigena va a ser explicita-
mente excluido y negado. La “no existen-
cia” de indigenas va a ser declarada con or-
gullo y como elemento identificatorio de una
nacién que se consideraba “diferente” del res-
to de las naciones americanas.

Segiin Cecilia Braslavski'®, «la conciencia
de identidad es comprension, percepcion y pro-
yeccion de uno mismo entre el pasado, el pre-
sente y el futuro». La escuela ha constituido
un lugar privilegiado de construccién de iden-
tidad nacional.

Comprender historia significa comprender

las acciones de los hombres, pero pensar histé-
ricamente exige situar esas acciones en medio
de un gran paisaje compuesto por multitud de
factores que interaccionan. El reconocimiento
de la pluralidad, de actores, de tiempos y de
interpretaciones puede colaborar a la construc-
cién permanente de una sociedad democrati-
ca que reconoce su identidad en la diversidad,
que se reconoce y diferencia de su pasado para
la comprensién de su presente y la construc-
cién entre todos de su futuro.

Mesosecuencia para el segundo nivel
Emergente: “Dia del indio”
Preguntas problematizadoras:

>

>

¢Por qué se celebra el, 11 de abril, el “Dia
del Indio” en nuestro pafs?

¢Hay indigenas o descendientes de indi-
genas en nuestro pais?

¢Por qué se les llamé indios?

¢Por qué crees que hasta ahora ningtn pre-
sidente de estados americanos era un des-
cendiente o indigena?

EL ESTUDIO DE LOS PUEBLOS ORIGINARIOS

Conflicto
LLEVA AL
ALUMNO A
L CONSTRUIR
Localizacion
| ¥ Empatia
CONCEPTOS P

Identidad

Interculturalidad

Diversidad

Alteridad

. . Desigualdad
Diferenciacion

14 C. Braslavsky; D. Filmus (1988).
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Objetivos de la mesosecuencia

» Intentar un acercamiento empdtico al pa-
sado de nuestro pafs, para construir un pen-
samiento histérico contextualizado.

» Promover, en el nifio, una aproximacién
al desarrollo del concepto de tiempo his-
térico, mediante la comprensién de cam-
bios y permanencias en su entorno y la
explicacién causal de los hechos.

» Propiciar la redefinicién del sentido de
pertenencia a la comunidad uruguaya,
buscando nuevos factores de identidad
nacional.

Secuencia de contenidos

1. Perfil de los habitantes de nuestro pais
1.1 Caracteristicas fisicas y de su persona-
lidad, segtn los cronistas espafioles.
1.2 Interaccién con el medio.

2. Primeros pobladores de las distintas re-
giones del Uruguay
2.1 Doblamiento.
2.2 Pre-historia.
2.3 Cultura histéricamente conocida.

3. Llegada de los espaiioles
3.1 Misiones Jesuiticas

3.1.1 Asentamientos jesuiticos.

3.1.2 Localizacién temporal y espacial
de las misiones jesuiticas.

3.1.3 Acciones.

3.1.4 Estudio de una estancia jesuitica
del siglo XVIIL.

4. Los indigenas y el estado naciente
4.1 Salsipuedes.
4.1.1 Localizacién temporal y espacial.
4.1.2 Participantes.
4.1.3 Razones de lo acontecido.
4.1.4 El suceso.
4.1.5 Charrtas llevados a Paris.

5. La construccién de la sociedad uruguaya
5.1 Visualizacién del legado indigena.

En sintesis: hemos pretendido mostrar la
necesidad de un viraje que, por sobre los ins-
trumentos curriculares, apunte mas a la ela-
boracién de contenidos conceptuales forma-
les que al tratamiento de los temas progra-
maticos, vy asi evitar caer en enfoques res-
tringidos y acotados desde cada una de las
disciplinas que conforman el 4rea. Esto de-
terminard la planificacién de secuencias que
se desglosaran en conceptos y sus notas, y
actividades. =
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