ke
T |
£-233 FILO:UBA
&%\1} Facultad de Filosofia y Letras
@ \Iniversidad de Buenos Aires

3 ensenanza de nociones
nasicas de Historia en nivel
inicial.

Quiroga, Elba L.

Cruz, Rodolfo Dante

2006

Tesis presentada con el fin de cumplimentar con los requisitos finales para la
obtencidon del titulo en Magister de la Universidad de Buenos Aires en
Didactica.




Universidad de Buenos Aires,
Facultad de Filoso;

12y Letras,
Facultad de Humr

anidades..

i dio. (ot e
Sede Catamarca = o
- A
5§ : K ‘7’: P )‘ W " - l '

«L & ENSENANZ A DE NOCIONES BASICAS
DE HISTORIA EN EL NIVEL INICIAL”

Diteotordg: Tesis:: Rodolfo) Cruz
Alumnar: Elba I. Quiroga,

Diente 20

[V IRETRAD DI WIFNOS QIS
ACT@AS i FlLosE i VLETRAS
Pireceitn de Bibilietecas



iNDICE -1-
indice
indice Pag. 1
Agradecimientos Pag. 2
Introduccién Pag. 3
Capitulo |: Método de Investigacion Pag. 7
Capitulo II: La Didactica de las Ciencias Sociales en el Nivel Inicial---------Pag. 16
Il.1- El Campo de la Didactica de las Ciencias Sociales Pag. 17
Il.2- La Didactica de las Ciencias Sociales Pag. 20
I1.3- La ensefianza de las Ciencias Sociales en el Nivel Inicial--—----—---—--—-P4&g. 25
Il.4- La Didactica en el Nivel Inicial Pag. 26
I1.5- El docente actor de la situacién didactica Pag. 27
11.6- Las teorias del aprendizaje en el nivel Péag. 28
Capitulo llI: Didactica de la Historia en el Nivel Inicial Pag. 33
Ill. 1- Aportes para la ensefianza y aprendizaje
de la Historia en el Nivel Inicial Pag. 34
lil.1- 1. El Modelo Didactico Tradicional Pag. 35
lll. 1- 2. Modelo Didéactico por Descubrimiento ----Pég. 36
lil. 1- 3. Modelo Didactico por Exposicién Pag. 38
lil. 1- 4. El concepto de Historia reciente: : Pag. 40

Iil. 1- 5. Definicién de conceptos de tiempo, tiempo histérico, cronologia--—-Pag. 43
lli. 1- 6. La Ensefianza de los Conceptos de tiempo, '
tiempo histérico y cronologia Pag. 44

Capitulo IV: Interfases entre Teorias, Didacticas y Practicas en el aula-----Pag. 48
IV. 1- Mirando didacticas y practicas docentes en el Nivel Inicial----------—~-Pag. 49
IV.1- 1. La innovacién institucionalizada: lo que las docentes

asumen o “creen” que van a hacer: oo - -Pag. 50
IV. 1- 2. La tradicidn instituida siempre presente: entre lainnovacion, .

el deseo, la utopia y lo que efectivamente se hace : — Dég 54
VI. 1- 3. La tensién entre lo instituyente y lo instituido: justificaciones |

de porque las docentes hacen lo que hacen Pag. 63
IV 1- .4. Recapitulaciones - _ Pag. 73
Capitulo V: Conclusién Pég. 75
Anexos : Pag. 79
Anexo |: Historia Natural de la Investigacion Pag. 80
Anexo lI: Propuestas ’ Pag. 86

Bibliografia Pag. 92



AGRADECIMIENTOS -2~

Agradecimientos

La tarea educativa nos lleva muchas veces a encontrarnos ante situaciones y
problematicas de Ia realidad que se convierten en preocupaciones e inquietudes como
docentes. Este trabajo intenta desentraiiar cual es la realidad en la ensefianza de una
disciplina tan importante como es la Historia en el Nivel Inicial.

Durante el camino realizado estuve acompafiada por seres apreciados y
queridos, por ello deseo expresar mi mas sincero agradecimiento a quienes estuvieron
presentes conmigo, ayudandome en la tarea propuesta.

Al Director de Tesis que me condujo con su sabiduria y tolerancia.

A mi familia por su carifio, cooperacién y comprensién. A mis amados, padres,
hermanos, esposo e hijos.

A las docentes y autoridades institucionales y educativas que contribuyeron con
su tiempo, que me brindaron generosamente sus conocimientos y paciencia en el
logro de este objetivo.

A mis queridas amigas y amigos que me acompafaron y estuvieron siempre.



INTRODUCCION -8-

Introduccién

En los Ultimos afos las politicas educativas tanto nacionales como provinciales,
revalorizaron la funcién del Nivel Inicial. El mismo pasé a concebirse como un espacio
educativo responsable de la conservacion, produccién y distribucién del conocimiento,
resultado de validaciones y reconstrucciones de interaccion cultural y negociacion de
significados. En tanto espacio institucionalizado de ensefianza y aprendizaje, pero
también de socializaciéon y juego, se relaciona fuertemente con la apropiacion de
contenidos educativos. El nivel adquiere asi, el desafio de acompaiar a los nifios
desde los inicios de la escolaridad, en el camino de la comprensién de su entorno.
Coadyuvar al nifio a convertirse en un sujeto socializado, va a significar darle la
oportunidad de leer e interpretar los signos de la cultura, reconocerios y reconocerse
en ellos, usarlos para individuarse y diferenciarse. Todos estos retos implicaron, desde
los ‘90 en adelante, nuevas maneras de entender las ciencias y en especial las
ciencias sociales.

Dentro de las ciencias sociales la Historia ocupaba un lugar preponderante, a
pesar de que durante mucho tiempo fue entendida en las aulas como una ciencia
eminentemente enunciativa que ofrecia un conocimiento acabado. Con las
modificaciones macroeconémicas e institucionales de la década de 1990 en la
Argentina y en diferentes areas, hubo cuestionamientos y replanteos de la misma en
razén de sus notables posibilidades educativas transformadoras. En buena medida,
porque la Historia fue asumida como parte transversal de la dinamica del contexto
cultural y social, siendo considerada como un saber transformador en permanente
estado de construccion.

Ese campo de cambios finiseculares en la educacién es el que enmarca la
presente investigacion sobre el Nivel Inicial, las modificaciones institucionales y en la
historia disefiada; y, finalmente, en la historia que se ensefié. El interés particular fue
puesto en la didactica con el propésito de entender la teoria, los discursos y las
practicas que subyacen en la ensefianza de la Historia; que desde las definiciones
hegemonicas, tenia la finalidad de mejorar la comprensién de la realidad escolar y del
proceso de toma de decisiones. En ese sentido, las inquietudes més basicas de este
trabajo discurrieron por comprender dentro de las ciencias sociales, cémo se realiz6 la
ensefianza de algunas nociones basicas de Historia (tiempo, tiempo histérico,
primeras secuencias cronoldgicas) y qué nociones basicas se ensefiaron en el Nivel
Inicial en escuelas urbanas de la Capital de la Provincia de Catamarca. Bajado a
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problema concreto, los interrogantes que nos acudieron fueron: ;Qué nociones
basicas de Historia se ensefian en el Nivel Inicial? y ; Cémo se ensefian las nociones
basicas de Historia? Aspectos del hecho educativo que habian sido parcialmente
estudiados en el Area de Ciencias Sociales de algunas Provincias de la Republica
Argentina.

La preocupacién se funda y surge tanto de experiencias en asesorias
pedagdgicas al observar dificultades y desinterés, rechazo y hasta desconocimiento de
los alumnos en Historia, sobre todo en los 7mo y 8vo afios, como de la lectura de
bibliografia y el cursado del Seminario “Didéctica de las Ciencias Sociales” realizado
en la Maestria en Didactica. Esto Gitimo permitié avizorar y considerar las multiples
posibilidades que en la actualidad es posible brindarle al alumno, para un mejor
entendimiento del mundo sociocultural en el que se inserta.

En el trabajo en si, la nocién de didactica que nos permitia realizar la:
aproximacion que deseabamos mas precisamente en el Nivel Inicial, fue la que nos
proporciond la obra de Gimeno Sacristan (1986). Del autor de mencién tomamos, para
pensar nuestro abordaje, su propuesta metodoldgica que diferencia tres fases en la
dindmica de la ensefianza de la Historia. La primera, cuando es emprendida en la
ensenanza desde el plano de la reflexién a nivel tedrico. La segunda, cuando se opera
desg{e el plano de la anticipacion de la tarea en el nivel de programacién del disefio; y,
finalrﬁente, desde el plano de la realidad en el nivel de la accién. Estas opciones nos
ayudaron no sé6lo a emprender el estudio, sino también a invertir el orden respecto a
qué investigar primero.

Desde la opinién de historiadores, pedagogos y psicologos, la Historia puede
ser estudiada y apropiada desde los inicios de la escolaridad. La comprensién y la

formaciéon de conceptos histéricos y de reflexién histdrica como tiempo, tiempo
| histérico o cronologia, se vuelven accesibles al nifio en la medida que se les
proporciona oportunidad en las programaciones y actividades de aprendizaje
concretadas por el docente. Varias investigaciones son muestra de ello, por ejemplo
Friedman (citado por Pluckrose, 1996) trabajé sobre el desarrollo del conocimiento del
tiempo, descubriendo que el nifio de 4 a 6 afios puede darse cuenta de la regularidad
de las actividades cotidianas, las normas de comportamiento y llegar a ordenar
elementos temporales en pequenas escalas. Pluckrose (1996) afirma que es posible
iniciar “un concepto del tiempo®, ya que, “incluso en los muy pequefios, se encuentra
latentes, preparadas para despertar, la semilla de la formacion de un concepto
histérico especifico” (Pluckrose, 1996:30).

Como estrategia metodolégica, el estudio se ubicé en 3 escuelas de la Capital
de la Provincia de Catamarca y las docentes de Nivel Inicial de las salitas de 4 y 5
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anos. El trabajo en terreno permiti6 sumergirse en el “objeto real’ a través de
entrevistas, observacion de clases, observacion de actos y la busqueda, lectura,
andlisis y séleccién de documentos curriculares; todo lo cual nos permitié obtener un
conocimiento mas suficiente de las dimensiones involucradas en el proceso y la accién
social. De manera constante se redisefiaron e integraron las nociones teéricas con la
revision del material, tratando de ligarlas casi siempre con el problema y los objetivos
propuestos.

Mas alld de algunos agregados metodoldgicos particulares que seran
expuestos en la seccién correspondiente, la estrategia de analisis seleccionada de
acuerdo al estilo de investigacion cualitativo fue la denominada “teoria fundamentada”
(Glaser y Strauss, 1967). En cierto modo, por el interés en lograr construir teoria a
través de procedimientos analiticos inductivos en base a los datos empiricos. En

funciéon de ello, en todo momento intentamos que hubiera en nuestra tarea una

interaccién interesante entre los datos y el desarrollo de la investigacion; de tal manera
que los conceptos y la produccidn de teoria se generase a partir de los casos
estudiados. De alli se entiende que para hacer el analisis cualitativo le hayamos
prestado mayor atencién a herramientas metodolégicas como el muestreo teédrico y la
realizaciéon de “comparaciones constantes”.
Asimismo, el planteo pretendié realizar una investigacién que beneficiara a
docentes y alumnos, permitiendolel andlisis de las distintas propuestas curriculares en
relacion con las practicas docentes puestas en juego en la ensefianza de la Historia.
De alli el énfasis en la comparacion de las practicas docentes de las instituciones
estudiadas en la zona urbana de la Capital de Catamarca, y la relacién de las
propuestas curriculares con las decisiones tomadas en funcién de las actividades
docentes en el aula. Desde nuestra perspectiva, creemos que en la actualidad es
necesario modificar tanto el conocimiento como las practicas en la ensefianza de la
Historia, dado que es posible pensar que nuevos contenidos y nuevas estrategias de
ensefianza pueden favorecer el aprendizaje de la Historia desde el Nivel Inicial. Por
ello la investigacion se guié con la siguiente anticipacion de sentido: “Si mejores
practicas docentes posibilitan mejor desarroflo de nociones de tiempo, tiempo
histérico, cronologia, en alumnos de Nivel Iniciaf’. Cerrando con la hipétesis:"La
tension, la hibridacion o interfases entre lo instituyente y lo instituido se constituyen en
obstaculos que impiden a las docentes realizar una mejor reflexion sobre sus propias
practicas”.

Finalmente, destacamos que el presente trabajo se encuentra organizado en
tres partes diferenciadas. La primera contiene, en un espacio particular, a Ia
introduccion; la segunda parte se esboza en los siguientes capitulos |, 1i, lll, IV, V.
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El Capitulo | corresponde al Método de investigacion que pemitié recorrer el
camino de la tarea investigativa.

En el Capitulo Il “La Didactica de las Ciencias Sociales en el Nivel Inicial”
intentamos desentramar la calidad de ciencias para las Ciencias Sociales, junto con
las discusiones epistemolégicas que se dieron a través del tiempo. Es también parte
del mismo Capitulo, la indagacién acerca de cuales son los problemas que se le
presentan a la Didactica de las Ciencias Sociales que, al igual que la Didactica,
requiere de su comprensién para orientar a las Ciencias Sociales. Por Ultimo, nos
hemos detenido en dar cuenta de la promocién de aprendizajes nuevos para el nivel,
en tanto posibilitan un enriquecimiento del alumno, asi como sus inicios en el
conocimiento del ambiente social.

En el Capitulo Ilil: “Didactica de la Historia en el Nivel Inicial” buscamos mostrar
las propuestas siguiendo la Didactica de la Historia que indica cémo enseiiar Historia y
como los alumnos la pueden aprender mejor. A ello se agregd, la comprension del
concepto de Historia reciente y de los conceptos de tiempo, tiempo histérico y
cronologia.

En el Capitulo IV, denominado “Interfases entre teorias, didacticas y practicas”,
plasmamos el material de entrevistas y observaciones a través de comprensiones e
interpretaciones. Las mismas fueron guiadas por un arbitrio metodolégico construido
en base a lo que las docentes creen que van a hacer, lo que efectivamente hacen y los
fundamentos de su accién. El recorrido incluyé desde el registro y andlisis de
Documentos Curriculares nacionales y provinciales, los Proyectos Curriculares
Institucionales, las propuestas didacticas para el aula, la observacion de clases y de
actos y el examen de las capacitaciones disciplinares y didactica.

El Capitulo V es el de conclusiones estrictas.

El trabajo finaliza con un tercer apartado de Anexos que incluye la historia
natural de la investigacion y propuestas, cerrando asi parcialmente el recorrido iniciado
en la investigacion. Sin embargo, no se desconoce que el estudio de éstos temas es
mucho mas amplio de lo aqui tratado.
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a. Aspectos Generales

El siguiente proyecto de investigacion tiene la finalidad de adquirir conocimiento
acerca de la ensefianza de nociones basicas de Historia como tiempo, tiempo histérico
y cronologia, realizada por docentes de salitas de Nivel Inicial de Instituciones
educativas de la Provincia de Catamarca. En relacién a ello adoptamos enfoques
cualitativos de investigacién, y dentro de esa légica nos parecié oportuno acudir a la
denominada “Teoria Fundamentada” (Glaser y Strauss, 1967) como estrategia de
andlisis central; y de manera subsidiaria al método Verstehen (citado por Dos Santos
Filho y Sanchez Gamboa, 1997). Esta opcién nos permitié realizar un andlisis inductivo
basado en informacién observacional empirica de expresién oral y escrita, lo que
coadyuvé de manera simultanea a la construccion de teoria.

Desde la logica cualitativa, el analisis nos posibilité el estudio de las situaciones
educativas particulares, a partir de las cuales intentamos acercarnos a las
significaciones que los actores le otorgan. Con la pretensién de construir teoria, los
datos fueron no sélo recogidos mediante entrevistas en profundidad y observaciones
de entornos institucionales, de clases y de actos escolares, sino también ordenados y
sistematizados. Asimismo se utilizaron fuentes primarias correspondientes a diversos
documentos curriculares.

Para el andlisis de los procesos tratamos de confrontar casos similares entre
si, pero con algunas diferencias que nos permitian comprensiones, interpretaciones y
construcciones de conceptos tedricos. Esto implicd transitar continuamente desde el
terreno y los datos, a las nociones teéricas sobre el tema y de nuevo a la revisién del
material; de forma tal, que la teoria se desarrolle en intima conexiéon con los datos.

Con la utilizacion del enfoque cualitativo durante el estudio pretendimos buscar
desde élli, la definicién del problema y la construccién conceptual para interpretarlo;
como asi también, explicar el fendbmeno, sus caracteristicas y los procesos
inmanentes. En ese sentido, el abordaje que consideramos mas apropiado fue el
andlisis comparativo de docentes de salitas dependientes de JIN (N° 1 y N° 8) del nivel
provincial, y otros no nuclearizados como los de la Escuela Preuniversitaria Fray
Mamerto Esquil, dependiente de la Universidad Nacional de Catamarca.

En todo momento intentamos conservar el discurso y las narrativas originales
de los sujetos en estudio, indagando sus definiciones de la situacién como docentes
encargados de ensefiar Historia, la visiéon que tienen de su propia historia personal y
profesional, asi como los condicionamientos estructurales (politicos, institucionales,
aulicos). De manera introductoria efectuamos un relevamiento comprensivo del ambito
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socio-institucional general que nos ayudé a la definicion clara del contexto inmediato
de las salitas observadas y de los casos a comparar.

Dentro de los casos comparados, las diferencias inicialmente formales
estuvieron dadas en el hecho de que algunas docentes desarrollaban su actividad en
el ambito puablico dependiente del Ministerio de Educacién de la Provincia de
Catamarca; mientras que otro grupo de docentes lo efectuaba en el ambito publico,
pero dependiente de la Universidad Nacional de Catamarca. Esta situacion significaba
que Unicamente los JIN N° 1 y N° 8 provinciales hayan contado con la figura del
Supervisor.

Oftras diferencias verificables de los casos comparados fueron: a) presencia de
una salita unica (dependiente JIN N° 8), b) compartir con otros docentes de otras
salitas en el mismo edificio (dependientes del JIN N° 1 y Escueia Preuniversitaria Fray
Mamerto Esquil); c) salitas para alumnos de de 4 afios y 5 afos (dependientes del JIN
N° 1 y Escuela Preuniversitaria Fray Mamerto Esquil); d) solamente salita de 5 afios
(dependiente del JIN N° 8); e) tener pocos alumnos (dependiente del JIN N° 8); ) tener
muchos alumnos (dependientes del JIN N° 1 y Escuela Preuniversitaria Fray Mamerto
Esquil); g) con alumnos de niveles socio-econdmico distinto, mayormente bajo y
escasamente medio (dependientes del JIN N° 1 y JIN N° 8), escasamente bajo,
mayormente medio y escasamente alto (Escuela Preuniversitaria Fray Mamerto
Esquit); h) una salita que se encontraba alejada en zona suburbana a la Capital
provincial (dependiente del JIN N° 8); i) otras mas cercanas a la Capital provincial (JIN
N° 1) y a Organismos Oficiales como el Ministerio de Educacién, la Direccién del Nivel
y la Supervisibn de Zona. Si bien todas las salitas cuentan con Directora y
Vicedirectora, las salitas dependientes de los JIN N° 1 y de la Escuela Preuniversitaria
Fray Mamerto Esquil tienen la ventaja de contar con la presencia de las autoridades
en el mismo edificio.

Como puntos en comun de los casos comparados pueden sefialarse: a) todas
las docentes de las salitas, tanto de 4 como de 5 afios, registran antigiiledad en la
docencia, aunque el rango corre entre los 6 y los 20 afios; b) fueron beneficiarias de la
capacitacién docente oficial que acompanaba a la transformacioén educativa puesta en
marcha en los "90; c¢) la casi totalidad de las docentes, a excepcién de una, aprobaron
las evaluaciones de la capacitacion recibida; y, d) en todas las salitas se utiliza como
material de referencia para realizar sus propuestas educativas, a la documentacion
oficial institucional.

La muestra utilizada fue intencional y abarcé a todas las docentes de las salitas
de 4 y 5 afios de las instituciones seleccionadas y comprendidas. Incorporamos
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también a la Directora y la Vicedirectora de las instituciones escolares, al igual que a la
Supervisora zonal y la Coordinadora provincial de Capacitacion de la Direcciéon de
Planeamiento Educativo.

El criterio que seguimos durante las entrevistas, las observaciones de clases y
de actos y la consulta de documentos (oficiales y curriculares), fue el de saturacion
tedrica, teniendo muy en cuenta ademas, los criterios de propésito teérico y relevancia.
Al considerar el propésito tedrico, nuestra preocupacién fue por la informacion
preexistente o el estado del arte sobre el tema. En relacién a ello examinamos la Gnica
investigacion local realizada sobre “La ensefianza y la comprensién de fas relaciones
temporo espaciales en el Nivel Inicial’ (Madina y Soria, 1999), asi como los desarrollos
tedricos producidos con respecto a la didéactica y la Historia. En cuanto a la relevancia,
la seleccion de entrevistados y las observaciones de clases nos permitieron ampliar el
rango de heterogeneidad, buscando hacer emerger categorias de analisis.

Para la contencién de la validaciéon y la confiabilidad recurrimos durante el
proceso de investigacion a la vigilancia epistemolégica entre los componentes de la
metodologia, a la reconstruccion de la historia natural de la investigacion, a la
constante conexion y consistencia entre teoria y dato observable, y a la triangulacién
de fuentes de informacién. La investigacion llegé a su punto final cuando no hubo ya
ninguna informacién adicional que nos permita agregar mas propiedades y relaciones
a las categorias detectadas. Por ejemplo, con respecto a la capacitacién tanto las
docentes entrevistadas como la Supervisora, la Directora y la Coordinadora de
Capacitacién coincidian en los datos sobre la realizacion de la misma, las areas
priorizadas (Ciencias Sociales y Ciencias Naturales), el hecho de que todas las
docentes la tomaron, y que algunas docentes rindieron la evaluacion y otras no.

Como sefialamos mas arriba, el acercamiento al campo incluyo la visita a las
instituciones oficiales como el Ministerio de Cultura y Educaciéon de la Provincia de
Catamarca y la Direccion de Educacién de Nivel Inicial, a las que pertenecian el grupo
mas grande de docentes involucradas en la investigacién. El trabajo de campo
continué con la basqueda, seleccion y registro de fuentes primarias editadas,
correspondientes a las normativas existentes para el Nivel Inicial como la Ley General
de Cultura y Educacion de la Provincia N° 4843, los Contenidos Basicos Comunes
(CBC) y los Documentos Curriculares Jurisdiccionales (DCJ), mas otros documentos y
resoluciones que aluden a la transformacién educativa.

La segunda fuente de datos estuvo dada por las entrevistas abiertas y en
profundidad, realizadas a las docentes de las salitas seleccionadas, a las autoridades
de los JIN, de la Escuela Preuniversitaria Fray Mamerto Esquid, a la Supervisora de
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Zona de los JIN y a la Coordinadora de Capacitacion. La tercera fuente de datos
durante el trabajo de campo fueron las observaciones de clases y de actos de las
docentes de las salitas escogidas.

En lo que respecta a cdmo analizamos la informacién, ampliamos ahora lo
comentado al comienzo del capitulo. Hemos optado, en relacion a las posturas
tedricas que sostenemos por el enfoque de la teoria fundamentada (Glaser y Strauss,
1967; Jones et. al., 2004) y el método de la comparacién constante, ya que nos
permite a través de los registros de las observaciones y de las entrevistas, no sélo
reproducir el grado de detalle de la observacion sino también las relaciones subjetivas
que recogimos, a propésito del propio involucramiento en la investigacion. Tratamos
de objetivar la relacién subjetiva construida, aunque no con la finalidad de abordaria
como categoria de andlisis.

Las entrevistas desgravadas como las observaciones de clases y de actos
fueron organizados en registros de tres columnas que posteriormente codificamos
siguiendo una numeracién continGa. Ante la dificultad de conseguir software
especificos que posibilitaran mayores capacidades de sistematizacién y codificacion
utilizamos “...Jla combinacién de muiltiples métodos, materiales empiricos, perspectivas
y observadores focalizados en un estudio singular deben entenderse como una
estrategia que agrega rigor, amplitud y profundidad al trabajo del investigador’
(Kornblit, 2004: 47).

De esta manera, la comprénsién de los registros nos facilitd la obtencién de los
temas emergentes o la comparacién de “incidentes aplicables a cada categoria”; que
son aquellos aspectos del registro que nos llaman la atencién, pennitiéhdonos pulir el
objeto de investigacion. Estas repeticiones en varias oportunidades, nos permitieron
identificar temas recurrentes; ademas de comenzar a generar categorias conceptuales
e ideas tedricas. De alli en mas, la produccién de reflexiones obtenidas a través de las
comparaciones, sigui6 la propuesta manifestada por los autores citados.

De forma mas desagregada, debemos decir que tomamos de Glaser y Strauss
(1967) sus ideas teéricas basicas sobre categorias, propiedades, conceptos e
hipétesis. En este sentido, las categorias provienen del proceso de dimensionalizacién
y subdimensionalizacion, y engloban informacién con cierta afinidad o denominador
comun, si bien es diversa. En el caso de las categorias centrales, sus funciones se
corresponden con la integracion y densificacion de la teoria. En lo que respecta a las
propiedades aluden a las caracteristicas mas concretas de algo como ideas, personas,
actividades, y pueden ser conceptualizadas. En cuanto a los conceptos, pueden
definirse como unidades basicas de analisis que provienen de la conceptualizacién del
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dato desarrollado por la teoria. Tienen un nivel de abstraccibn menor que las
categorias e incluyen interpretacion. Por Gitimo las hipétesis surgen como respuestas
provisionales de las relaciones conceptuales entre categorias y entre propiedades de
una categoria. _

Una vez que los conceptos y propiedades fueron seleccionados, segmentados
y codificados, comenzamos la generacién de categorias que, como mencionamos, fue
complementada con el uso del método Verstehen, a los fines de mejorar la
comprensién de la informacion proporcionada en las entrevistas, observaciones de
actos y documentos oficiales. En buena medida, porque se nos imponia la bisqueda
de alguna alternativa que nos permitiera aproximarnos de manera simultadnea a los
discursos, practicas y fundamentos de las docentes. En razén de ello, nos parecié
oportuno utilizar el método (citado por Dos Santos Filho y Sanchez Gamboa, 1997),
propuesto por Dilthey y adoptado por Weber. Verstehen envuelve dos niveles de
definicién.

En el primero de esos niveles es donde se aprehende de manera directa o
indirecta una accién humana (gesto o expresién), sin efectuar concientemente ninguna
inferencia de la actividad; por ello corresponde al “que” de una accién. En el segundo
nivel, es donde se involucra la comprension, la cual emerge cuando los motivos de los
actores o los significados que ellos les atribuyen a sus acciones son comprendidos. El
“porque” de la accién de este nivel, complementa al “que” de la accién del primer nivel.
Asimismo, la comprension de los significados requiere colocar la accién dentro de
contextos significativos.

Este método nos permitié construir tres modalidades ideales de la accion
docente en sentido amplio, en relacién a los cambios educativos producidos a nivel
politico-institucional, en la didactica y sus estrategias, y en la practica docente.
También el método seleccionado coadyuvéd a cruzar las modalidades de accién con
otros tres campos de representacion en el que pudimos incorporar a las docentes con
sus concepciones, practicas y los fundamentos de ambas. En términos operativos
estos se' correspondieron con lo que denominamos: las docentes frente a lo
instituyente o lo que las docentes creen que van a hacer; las docentes ante lo
instituido o lo que efectivamente hacen; y, por ultimo, la tensién o interfases entre lo
instituyente y lo instituido o porque hacen lo que hacen. Esto nos admitié observar los
acomodamientos y re-acomodamientos de una misma docente en situaciones criticas
de transformacion educativa, y de ellas mismas frente a su profesion.

Asi, la utilizacién del método comparativo constante combinado con el método
Verstehen propicié la generacién de teoria a partir de la gran diversidad de datos,
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donde cada incidente, sea un hecho (las clases, las visitas), un acontecimiento
particular (los actos escolares) o una idea (la ensefanza del tiempo), fue comparado
con la de otras docentes. Comparado también con las propiedades de una categoria
(las interfases entre lo instituyente y lo instituido), en funcién de la mayor cantidad de
similitudes o diferencias posibles. El camino transitado significé desarrollar ideas
desde el material cualitativo de base, hacia un mayor grado de generalidad y
abstraccién conceptual. Desde conceptos (referencia al ayer, al antes), pasando por
propiedades (el tiempo ensefiado en la categoria de pasado), y concluyendo en
categorias (instituyente, o sea lo que las docentes creen que van a hacer).

Tratamos de este modo; de dilucidar el interjuego, la trama, la dialéctica
enmaranada en el grupo de estudio a los fines de poder interpretar las decisiones
educativas en un contexto politico y social determinado. Por otra parte, las relaciones
entre proposiciones de una misma categoria, junto con proposiciones de otras
categorias, nos posibilitaron la construcciéon de esquemas coherentes sobre la realidad
estudiada; es decir, la comprensiéon de las estructuras significativas en su propio
contexto.

El trabajo de investigacién parti6 con preguntas muy amplias sobre ;Qué
nociones basicas de Historia se ensefian en el Nivel Inicial?, y ; Como se ensefian las
nociones basicas de Historia?. Durante el avance del mismo y mediante focalizacion
obtuvimos desde las nociones tedricas emergentes, una anticipacion de sentido “Si
mejores practicas docentes posibilitan mejor desarrollo de las nociones de tiempo,
tiempo histérico, cronologia en alumnos de Nivel Inicial’; lo cual nos permitié guiar y
favorecer la investigacion. Esta fue culminada con una hipétesis:’La tensién, la
hibridacién o interfases entre lo instituyente y lo instituido se constituyen en obstaculos
que impiden a las docentes realizar una mejor reflexién sobre sus propias practicas”.

b. La Preparacion

En este acapite vamos a dar cuenta de manera sucinta y ejemplificada del
recorrido de cuatro etapas, en el cual comparamos incidentes para buscar categorias,
luego integramos las categorias y sus propiedades; y, posteriormente delimitamos la

teoria y escribimos la misma.

Comparacion de incidentes
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En esta etapa, a medida que ibamos analizando los datos tuvimos en cuenta y
codificamos acontecimientos o incidentes. De la comparacién de acontecimientos
obtuvimos las propiedades teédricas de la categoria. Cada categoria daba lugar a
dimensiones, como por ejemplo las teorias sobre el aprendizaje y la ensefianza, con
sus consecuencias y sus relaciones dentro de la misma; o sea, relaciones entre las
propiedades o con otras categorias y sus otras propiedades. Por ejemplo, proyectos,
unidades didacticas y mapa conceptual, daban lugar a propiedades como la Historia,
incorporada en las propuestas y proyectos curriculares institucionales; y también a
categorias, como lo instituyente o lo que las docentes creen que van a hacer. Esta
ultima, relaciona las propiedades dentro de la misma categoria con el analisis de los
CBC y DCJ en el Nivel Inicial y la observacion de propuestas curriculares
institucionales. A su vez, lo anterior se relaciona con las otras categorias: lo instituido,
o lo que efectivamente hacen; y la tensién o interfases entre lo instituyente y lo
instituido

La informacién obtenida en las entrevistas, observaciones de clases, de actos y
la proveniente de documentos oficiales curriculares e institucionales, requirieron de un
registro de tres columnas para su sistematizacion. La primera columna ubicada a la
izquierda, permitia volcar toda la informacién recibida tal cual ésta era emitida. La
segunda columna, recogia los comentarios particulares que iban surgiendo de las
entrevistas u observaciones de clases y actos; mientras que en la tercera columna se
realizaba el analisis con la extraccién de conceptos, acontecimientos o incidentes que
resultaban notorios para los fines de la investigacion. Los resultados de este
procedimiento fueron también utilizados para la comparacién de fragmentos.

Un ejemplo que nos posibilita comprender la tarea realizada con los registros
la obtenemos de la observacion de clases a una docente de una salita de 4 afos. Ante
la mencién de la docente sobre qué idea tienen o qué encontramos dentro del museo,
que hay en el museo, lo alumnos indican una serie de elementos diarios que la
maestra escribe sobre una ficha. En la entrevista realizada a la Directora del JIN, ella
expresa que antes de la visita a el museo se hace una indagacién de los saberes
previos, lo que es ratificado luego por la Supervisora; quien en la entrevista realizada
comenta que, cuando se va a realizar una visita se parte de la exploracién de saberes
que tiene el nifio frente a ese tema, buscando posteriormente la confrontaciéon de
saberes con el fin de producir conflictos cognitivos.

A medida que nos llegaba informacién, los acontecimientos o incidentes eran
resignificados. De tal modo que, cuando habia informaciéon de una Institucién muchas
veces quedabamos con dudas e inquietudes, lo que nos requeria volver a la lectura de
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I.1- El Campo de la Didactica de las Ciencias Sociales

En la actualidad la didactica como disciplina cientifica ocupa un lugar en las
ciencias buscando explicar, comprender y proporcionar normas sobre el proceso de
ensefianza y aprendizaje; proceso en el cual, el docente toma decisiones de manera
cotidiana en la actividad de ensefiar. Esta consideracion de la didactica no fue siempre
asi, ya que a lo largo de la historia se la fue planteando como un conjunto de normas y
prescripciones, siendo posteriormente relegada como método para ensefar por el
privilegio que se le otorgd a la actividad del alumno (S. XV- XVIIl). Mas tarde resurgié
con enorme fuerza prescriptiva indicando a los docentes, técnicas adecuadas que
permitian garantizar y controlar los resultados del aprendizaje en los nifios (S. XiX-
XX).

La visidon que se mantenia tanto desde la escuela tradicional, la escuela nueva
como de la escuela tecnicista, le adjudicaba a la didactica una funcién exclusivamente
practica que excluia la vertiente tedrica. Esta postura, en cierto modo espontanea e
irreflexiva, no consideraba la necésidad del fundamento tedrico claro y explicito del
cual*se nutre la practica, ademas de incidir en ella. En este sentido “...se restaba su
caracter cientifico ’por la relacién estrecha con la actividad practica del docente y por
no emplear los modos de validacién o justificacion de las conclusiones, que son
utilizadas cornentemente en las ciencias positivistas...” (Camilloni, 1997: 28).

La concepcion que servia de base a esta postura respondia a la interpretacion
positivista, (segun Camilloni: 1997) de la ciencia que consideraba a la didactica como
parte de una teoria de la educacién, una teoria practica no cientifica. Moore (1980)
sostenia con Hirst (1980) que al ser una disciplina prescriptiva o recomendatoria no
podia tener caracter cientifico, puesto que no puede ser sometida a los mismos
controles que una teoria cientifica. Es claro que esta reflexién parte de un concepto de
ciencia que ponia en tela de juicio el caracter cientifico de las denominadas Ciencias
Sociales. El concepto positivista de las ciencias, sostenido por los autores, tiene como
meta alcanzar la verdad y postula como ideal el logro de un conocimiento absoluto de
la realidad en si misma, descartando como cientificas las implicaci’ones normativas.

En aquella concepcién de ciencia, razén y decision, conocimiento y valores se
encuentran separados. El ser y el deber ser se diferencian estrictamente quedando el
deber ser, librado a la irracionalidad. Postura que es fuertemente marcada y legitimada
por un pensador como Popper quien exigio, “Como una las tareas mas significativas
de la critica cientifica, la develacion de las confusiones de esferas de valor y la
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separacion de cuestiones concernientes a valores puramente cientificos como la
verdad, la relevancia, la sencillez, etc., de problemas extracientificos” (Popper, 1978:
20). Entonces, en la concepcion positivista o neopositivista de la ciencia, ni la didactica
ni las Ciencias Sociales tenian caracteres cientificos y eran postuladas como teorias
diferentes; mas bien teorias practicas.

Es cierto que no se puede negar que la didactica sea desinteresada y objetiva,
que se limite a desarrollar un conocimiento explicativo o comprensivo de los procesos
que configuran su dominio y que presenta postulaciones normativas para la accion. No
obstante, se ha discutido la aplicacién del concepto positivista al analisis de las
ciencias sociales, porque no se muestra lo que ocurre histdricamente en este campo
de construccion de conocimiento, amputando y obstaculizando concreciones posibles
de los conocimientos acerca de las probleméticas sociales. Sostenemos que la
neutralidad valorativa sugerida para las Ciencias Sociales -no puede darse ni en
“‘aquellas consideradas ciencias” ya que como sefiala Myrdal (1983) no se puede
imaginar ninglin conocimiento social “desinteresado”, porque la valoracién forma parte
de la ciencia. Si bien los valores no suelen estar sujetos a verificacion, el desarrollo
tedrico si puede estar validado ya que como valores socialmente relevantes necesitan
ser demostrados. ‘

- Como parte del proceso cognoscitivo, al igual que el juicio de valor, la decision
es prbducto de una reflexion critica, lo cual exige de parte del sujeto la conciencia de
su existencia y de sus supuestos. Considerados en términos de objetividad/
subjetividad histérica, y por ende de universalidad, demuestran que no estan en
contradiccion con la racionalidad (Camilloni: 1997). La perspectiva positivista no sélo
separa conocimiento y valor, también realiza la diferenciacion entre lo teérico y lo
practico, entre el conocimiento y la accién. Asimismo, sugiere para el caso de los
problemas practicos como la pobreza, el analfabetismo o la opresion politica, su
teorizacion en forma de enunciados descriptivos y expﬁcativos, negando el lenguaje
prescriptivo orientado a la accién. Esta postura que en su momento fue mantenida por
Popper (citado por Camilloni: 1997) fue corroborada desde otra postura epistemolégica
por Weber (1971), quien indicaba que la tarea en una ciencia empirica experimental no
es el establecimiento de normas e ideales ni la derivacion de recetas para la practica.

A pesar de ello, ambos pensadores reconocian el origen practico de los
problemas que promueven el desarrollo las ciencias sociales. Basandose en esta
concepcién de ciencia que marca como exigencia la separacion de teoria cientifica y
accion, de teoria cientifica y valores, y de teoria cientifica y normatividad, es imposible
que la didactica o la didactica de las Ciencias Sociales especificamente obtenga el
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la teoria con la finalidad de que las iniciales nociones de teoria emergente que habian
sido detalladas en nuestro cuaderno de notas, sean aclaradas. Esto permitia al mismo
tiempo revisar los datos, realizar una comparacién conétante y codificar nuevamente.
Por medio de un tipo de codificacion abierta, los fragmentos de las entrevistas, los
documentos curriculares y los registros de observaciéon de clases u observaciéon de
actos, se comparaban buscando lo comun y los conceptos repetidos en esos
fragmentos. La etapa posterior consistié en la integracién de la teoria en una categoria
central, tratando de manejar la menor cantidad posibie de propiedades y conceptos.

Integracién de Categorias y propiedades

Mediante la comparacién entre incidentes (hechos, acontecimientos, ideas) y la
comparacién entre propiedades de una categoria, fuimos desarrollando la teoria. Por
ejemplo, en la categoria de lo instituido o lo que efectivamente hacen, las propiedades
se corresponden con el contexto curricular, el contexto concepcién de nifio, el
aprendizaje, la concepcién del docente, los contenidos y la concepcién de ensefianza,
asi como su relacién con la capacitacion, si la tuvieron, si aprobaron la capacitacién, si
les fue satisfactoria, o si necesitaban mayor perfeccionamiento.

Acotado a la capacitacion, esto implicd vincular y comprender qué recibieron y
desde qué disciplinas, qué tienen en cuenta de las mismas al momento de la practica,
qué variaciones hubo en la forma de enseflar. Destacamos también que a medida que
iba desarrolldndose la investigacion nos surgian frecuentes preguntas, como por
ejemplo en el caso de la antigiedad docente: ¢Incide en la ensefanza?, ;Qué
diferencias establece entre como ensefiaba antes y como enseiia ahora? . Estos
interrogantes nos llevaban a recolectar otros datos con el fin de llenar espacios vacios
y ampliar la teoria. Por cierto que el trabajo analitico de integraciéon de categorias y las
propiedades continto durante las etapas posteriores.

Escribiendo la teoria
Basandonos en los datos codificados y en las anotaciones que respondian a

anadlisis, ideas, preguntas e interpretaciones surgidas en el proceso y registradas
durante el mismo, escribimos la teoria.
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caracter de disciplina cientifica, relegadndosela en el mejor de los casos, a una teoria
practica.

Sin embargo, este pensamiento positivista provocé la respuesta de la escuela
de Frankfurt (Habermas, 1971; Horkheirmer, 1970), desde donde se efectia la
distincién entre ciencias facticas y modo de conocimiento de las Ciencias Naturales y
las Ciencias Sociales. Van a sostener fambién, que es improbable comprender por la
légica discursiva de categorias sencillas y unénimes lo histérico y social, porque es
contradictorio, determinable, racional, irracional, dominado por la naturaleza ciega y
transmitido por la conciencia. La nueva postura que surge con la teoria critica
manifiesta a través de Habermas (1971), indicara que el anélisis que se realiza en la
construccién del conocimiento del proceso social, se convierte en una posible critica
de si mismo. De manera que, es imposible quedar atado acriticamente al contexto
social, puesto que el cientifico social no puede-detenerse ante la realidad ni limitarse a
ella.

La Ciencia Social se inicia a partir de la ruptura con la posicidn positivista,
donde el dualismo hechos-decisiones y la contradicciéon conocer-valorar, eran
negados. Horkheirmer (1970) y Habermas (1971) van a revalorizar la praxis; el
primero, afirmando que como mediacidn historico-social afecta tanto al sujeto como al
objeto. Habermas (1971), planteando el nexo necesario de la teoria y la praxis, puesto
que si predominard la praxis separada de la teoria se llegaria a una civilizacién
exclusivamente técnica, produciendo una divisién de la conciencia y una separacion
de los hombres en dos clases. A todo esto afiaden, que la teoria sea entendida en un
amplio concepto de racionalidad en el que confluyen interés y razén. En Habermas
(1971), tres son los intereses que dirigen el conocimiento humano: el trabajo como
accion técnica, la interaccion como accién practica y la reflexion como accién
emancipatoria. La concepcién amplia que engloba la totalidad racional reside en la
unidad del hombre cuya realidad fundamental es la reflexibn y es donde ética y
ciencia se integran.

. Estas discdsiones, de acuerdo a Camilloni (1997), abrieron un nueve camino
para el andlisis del caracter epistemolégico de la didactica debido al nuevo concepto
de Ciencia Social sostenido por la teoria critica. Pero, para poder construirse como
disciplina cientifica, es necesario que se encamine como un programa o conjunto de
programas a ser realizados en base a ciertas reglas, pautas o principios; tal como
sucede en otras ciencias como la Sociologia.

Entonces, le cabia a la didactica resolver un problema inicial como es el de la
separacién entre la opinién comun y el discurso cientifico. Por lo cual debia proceder a
fa ruptura con la didactica espontdnea que surge engafiosamente natural en los
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docentes y en el conocimiento directo, y con aquellas teorias sobreentendidas acerca
de lo social y de la realidad en general que acarrean maestros y alumnos.

Esto demandé que la didactica y el conocimiento espontaneo, las teorias
implicitas acerca de lo social y de la realidad en general que son portados por
maestros y alumnos sean superados en la construccidon del conocimiento didactico. De
modo que se pueda pensar a partir de otros términos la realidad pedagdgica y social.
Asi, diversos programas como el conductismo y luego los enfoques cognitivos
plantearon la necesidad de que la didactica se constituya en un dominio del saber,
apoyado en el aporte riguroso de la disciplina cientifica. Pero, para la perspectiva
positivista del conductismo la interpretaciéon es tecnolégica y no como ciencia; por el
contrario, la perspectiva cognitiva la considera cientifica al tomar como eje la
construccion de significados.

De este modo, la didactica desde-la concepcidn critica puede alcanzar su
estatus de ciencia, en donde se restablece la relacién esencial del conocimiento y del
valor, y se rearticulan los dominios del ser y del deber ser. Asi, “La did4ctica puede
ocuparse y pre-ocuparse de la practica pedagdgica, estar impregnadas de valores
elegidos y adoptar una postura normativa, sin perder su potencial para construirse
como disciplina cientifica” (Camilloni, 1997:34). La autora citada propone entender la
didégﬁca desde un programa cientifico centrado en los significados, ya que “Se podria
deﬁnif a la didactica, al menos potencialmente, como una ciencia social, estructurada
en torno de algunos supuestos basicos, hipdtesis y conceptos comunes a mas de una
teoria cientifica y centrada en una peculiar definicién de su objeto de conocimiento y
accion: la enseflanza como proceso mediante el cual docentes y alumnos no sélo
adquieren algunos tipos de conocimiento sin calificar sino como actividad que tiene
como propdsito principal la construccién-de conocimientos con significados” (Camilloni,
1997:36). Entendida de este modo, en su caracter epistemologico, da lugar a
comprender los problemas que se le plantean a los tedricos y docentes, asi como
explicar las diversas dificultades para su resolucién.

La didactica de las Ciencias Sociales plantea diversos problemas a didactas y
docentes, precisando de mayor comprension a fin de orientar la busqueda de
soluciones en los niveles tedricos- practicos y practicos relacionados con la didactica.
La relacién entre la Ciencia Social y una teoria sobre cémo esta debe ser ensefiada es
cada vez mas estrecha involucrando incluso, problematicas epistemolbgicas comunes.
Entre estas problematicas se destacan por ejemplo, “/a necesidad de garantizar la
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ampliacién de los horizontes espaciales y temporales de sabios, docentes y alumnos;
de resolver las complejas relaciones entre el pensamiento nomotético y el
pensamiento ideografico, o las relaciones entre la objetividad y la subjetividad tanto del
sujeto cognoscente como de la comunidad cientifica, docente o escolar a la que aquél
pertenece. También debe resolver la vinculacién entre la teoria y la accion intelectual o
practica. Otro problema que es menester considerar es el que plantea la aceptacién
del caréacter inevitable de la existencia del conflicto conceptual como punto de partida,
trayecto y meta del trabajo intelectual en cualquiera de los niveles en que éste se
realice: el de los sabios, el de los docentes o el de los alumnos” (Aisenberg y Aldeoqui,
1997:36).

Asimismo, otra inquietud que surge de aquella vinculacion entre Ciencias
Sociales y didactica, es la determinacién de qué son las Ciencias Sociales. .Una
primera respuesta que se argumenta es que las Ciencias Sociales forman una unidad
fundada en la diversidad. Esto significa partir de la idea de que hay una realidad
externa al sujeto, que existe objetivamente y que se constituye en la presencia y
accion de los seres humanos; derivandose a partir de alli en caracteristicas
particulares. Entonces, hablar de las Ciencias sociales y no de una sola ciencia social,
permite que sean consideradas en un todo objetivo para ser analizadas y explicadas
unitariamente desde la diversidad de las disciplinas concretas, segun el tema particular
u objeto de estudio y los enfoques o puntos de vistas a tener en cuenta en su analisis.

Se manifiestan asi, nuevos campos de investigacion cientifica en las Ciencias
Sociales en la medida en que se delimite el objeto de estudio y se indaguen
procedimientos metodolagicos especificos que posibiliten solucionar los problemas
tedricos o no tedricos que surgen de la observacion de la realidad social desde el lugar
de donde se realiza el estudio. El iogro de la posibilidad de conocimiento cientifico de
“lo social’ da lugar a que, en los multiples aspectos de la realidad, se establezcan
ambitos de observacién, accién y conocimiento especifico. Al ampliarse los campos de -
actividad cientifica en la didactica especifica de una determinada disciplina, como por
vejemplo la Historia o la Geografia, surge la demarcacion de la actividad investigadora
que tiende al conocimiento riguroso del proceso de ensefianza y aprendizaje; y por lo
mismo a la relativa estabilidad de una teoria explicativa, al descubrimiento de
regularidades existentes y/o estrategias contrastadas y evaluables de intervencion
sobre la realidad.

Comprender los procesos que caracterizan la compleja realidad del mundo
actual requiere la presencia de las diversas ciencias que integran el area. No sélo
Historia y Geografia sino también Sociologia, Antropologia y Ciencias politicas, las
cuales contribuyen a una mejor comprension e interpretacion del presente. En ese
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sentido, el reconocerse como parte de un ﬁroceso temporo-espacial permite al sujeto
social poder enfrentar las multiples situaciones de una sociedad complicada y confusa;
requiriendo de su parte el andlisis critico, la reflexion serena y profunda, el disefio
creativo de estrategias que orienten las acciones y el compromiso responsable. Tanto
el docente como el alumno precisan conocer el funcionamiento de la sociedad en Ia
que se vive, y actuar criticamente en ella para entender, manejar y valorar formas de
razonamiento y marcos teédricos propios de las Ciencias Sociales. Asi, la necesidad de
apoyarse en las Ciencias Sociales estaria dada en la posibilidad de captar aquellos
elementos de la cultura que son claves en la sociedad. Ademas para el abordaje del
area y/o disciplina, se hace necesario el ingrediente especifico del aspecto didactico-
metodologico que debe encarar el docente, de acuerdo al nivel en que se encuentra.
Le cabe también, repensar los amplios contenidos de la didactica y analizar el modo
de trabajo particular de acuerdo al contexto.

En este proceso ocupan un lugar importante “los objetivos que la.sociedad y el
sistema educativo se proponen a través de la ensefianza del &rea, los criterios
cientificos que se usan para evaluar la validez de los conocimientos, los criterios
psicolégicos y pedagdgicos a través de los cuales, se evalua la adecuacién de los
contenidos a las posibilidades y necesidades de los alumnos, la interpretacion que el
docente realiza de los contenidos seleccionados por la escuela y las caracteristicas
| partici)lares que asume el propio proceso de ensefianza y aprendizaje en el seno de
cada institucién escolar’ (Finocchio, 1997:17).

Las dos dimensiones sefialadas por la autora se entrecruzan recibiendo
aportes que enriquecen a ambos. Si una de ellos prevalece sobre la otra se corre el
riesgo de caer en la normatividad técnica exclusivamente o la reflexividad exagerada
pero carente de la necesaria operatividad. También en el aula, el docente con su
practica reflexiva conciente de su “realidad” requiere de ambas dimensiones y de la
compresion de sus relaciones mutuas. De esta manera, la vision general de la realidad
se ve complementada en un docente capaz de reflexionar, comprometerse en la
practica y operar desde la misma. Harf, Pastorino et al (1997:95), opinan al respecto
que, “desde nuestro punto de vista, la didactica no busca simplemente explicitar,
normas, prescnbir que debe hacer el docente, sino que su propésito es ayudar a ese
docente en el proceso de toma de decisiones que debe realizar cotidianamente en su
actividad de ensefiar: qué criterios, qué aspectos toman en cuenta en la definicién de
las diferentes intervenciones didacticas”.

Pero en la actividad cotidiana, en las practicas, también se pone en juego el
modelo tedrico de educaciéon, de aprendizaje y de ensefianza. La eleccion o la
aplicacién de algun modelo le significan al docente no soélo una opcidén entre tantas
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posibles, sino la decision por una concepcién del hombre, del mundo y en una realidad
social, cultural e histdrica de la vida; en definitiva, una ética. Asimismo, la definicion de
un mundo y su contexto, exige también hacerse cargo de los valores que se practican
y son significativos. Particularidades que implican reconocer, en si y en la ensefianza,
el componente ideoldgico que los sustenta. |

Entonces, las docentes al adoptar una postura dejan atras la neutralidad, y dan
lugar a la articulacién de las dimensiones descriptiva-explicativa y normativa-
prescriptiva. De la primera, la explicativa, obtienen los elementos tedricos que
permitirian comprendér la situaciéon de ensefianza; con la segunda, la normativa, se
posibilitan las prescripciones para la tarea docente. La base de las dos la constituye Ia
intencionalidad ética y social, que incluyen concepciones especificas de escuela,
sociedad, conocimiento y hombre, donde lo explicativo y lo normativo se encuentran
entrecruzados, en una relacion-estrecha con lo valorativo.

No obstante, la didactica en el Nivel Inicial no sélo se ocupa de la teoria, el
disefio y la practica de la ensefianza en funcién de situaciones educativas concretas y
particulares. Para nosotros adquiere significacion una comprension de la relacién de
comunicacién en-el Nivel Inicial, en funcién de los aprendizajes propuestos. De alli que
otro componente que tiene importancia vital en relacion a la comunicacion, ya sea
verbal o no, son los modos en que establece el docente su comunicacion con el
alumno. Por ello es que la didactica en su complejidad no solo se refiere a los
procesos de ensefianza, incluye también, la comprensién del sujeto de la educacion
inicial, al igual que la vinculacién a lo psico-socio-afectivo; y, sin obviar, el contexto
institucional, sociocultural y econémico.

El campo de la didactica nos permite asi, entender ademas de los elementos
que se han-de tener en cuenta en el nivel, los fenébmenos de comunicacién como
contenido educativo de conocimiento. La relacidn comunicativa entre docente-alumno
se constituye en si misma en un elemento didactico de gran importancia. Desde alli
acordamos con Harf, Pastorino et al (1997), cuando consideran a la ensefianza como
el conjunto de acciones que el docente organiza y sistematiza para posibilitar y
transmitir contenidos educativos de los que se apropiaran los alumnos.

Relacionado con el conjunto de la didactica el nivel tedrico permite comprender la
realidad en sus distintas dimensiones teéricas en relacion con el aprendizaje.

En resumen, la didactica no sélo hace referencia al proceso de ensefanza,
sino también a las situaciones de la ensefianza y a los miltiples entrecruzamientos de
variables y procesos que se producen en estas situaciones. La didactica es asi, la
disciplina que se ocupa de la teoria, el disefio y la practica de la ensefianza en funcién

de situaciones educativas concretas y particulares. Situaciones en donde aparece la
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ensefianza, como el conjunto de acciones realizadas por el docente de manera
organizada y sistematica, posibilitadora y transmisora de contenidos educativos de los
que se han de apropiar los alumnos. La ensefianza nos remite mas claramente a la
intencionalidad pedagégica explicitada que, como préacticas, se objetivan en el aula y
nos requieren al menos aclaraciones acerca de nuestras propuestas.

Aquello nos interroga acerca de las maneras de concebir la educacién, en
donde la ensefianza tiene que ver en como organizan las docentes sus practicas
pedagégicas. De acuerdo a lo que venimos sefialando, creemos que esas practicas no
pueden ser presentadas en estructuras fijas como recetas a seguir. Por {o contrario,
requieren de reflexién y analisis acerca de lo que las docentes quieren, hablan,
piensan en la clase, mas su historia y su devenir. El concepto de Guy Brousseau de
“‘contrato didéactico”, segun Charnay (1994), nos remite: “Al conjunto de
comportamientos especificos del maestro que son esperados por el alumno, y al
conjunto de comportamientos del alumno que son esperados por el maestro, y que
regulan el funcionamiento de la clase y las relaciones maestro-alumno-saber......"
Ello nos permite repensar practicas aulicas, ubicando la clase en un tiempo, un
espacio, un entramado de procesos historicos-sociales. Reconocer asi, que las
practicas corresponden al tiempo en que fueron dandose, en relacién a la complejidad
de Igs contextos reales, en los cuales interactua el sujeto en vinculacion a otros
actorés sociales y a las instituciones.

Asumimos entonces, lo que Burgos, Peiia et al (1988: 71) acerca de ‘/a
necesidad de comprender la didactica como un proceso de ensefianza donde, a partir
de la configuracion de situaciones (didacticas o de ensefianza) es posible promover la
aprehension del conocimiento y de los contenidos significativos validos. Criterio de
validacion que solo puede comprenderse en el marco de un contexto social e histérico
preciso y determinado a un grupo particular heterogéneo de alumnos’. De alli que la
atencién a las significaciones de aprendizaje del alumno exigen de forma simultanea la
atencion al interjuego entre conocimientos previos, la actividad de aprendizaje, los
materiales empleados y la significatividad otorgada.

En aquel sentido, adherimos a lo que Guy Brusseau, (citado por Burgos, Pefa
et al; 1988) considera respecto a que la situacién didactica involucra inicialmente el
conjunto de relaciones establecidas explicitas o implicitas entre el alumno o grupo de
alumnos. Mas no acaba alli, puesto que interviene un medio acotado, constituido por
elementos, instrumentos y el sistema educativo representado por los docentes; este
tltimo con finalidades deliberadas y especificas, ya que intentan lograr la apropiacion
del saber constituido o en constitucion, por parte de los alumnos.
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Este proceso, tal como lo sefalan Burgos, Pefia et al (1988), involucra
comprender que las situaciones didacticas se configuraran en diferentes momentos.
En una primera instancia se produciria la interaccion del alumno con el medio fisico:
para en un segundo momento, establecer la comunicaciéon a través del lenguaje
especial para la ocasion y ofrecer las informaciones a los alumnos. En el tercer
momento, es donde se buscaria convencer a los otros de la validez de procedimientos
y afirmaciones, y los conocimientos adquiridos se aplicarian a nuevas situaciones. Por
ultimo, el cuarto momento, es el de institucionalizacién y el de la posibilidad de
resignificar a través del lenguaje lo aprendido en las instancias de accién, formulacion
y validacion.

11.3- La enseiianza de las Ciencias Sociales en el Nivel Inicial

Tradicionalmente la ensefanza de las Ciencias Sociales en el Nivel Inicial se
ocupd de inculcar a los nifios habitos, normas y valores. El objetivo principal era la
socializacion, y desde este lugar, el proceso de socializacién no tenia en cuenta la
posibilidad de promocion de aprendizajes nuevos que puedan enriquecer en los
alumnos el conocimiento del ambiente social. En la actualidad, la construccion de
nuevos conocimientos, normas y valores tienden a facilitar la integracion activa, critica
y creativa en la vida socia!.i En buena medida, la transformacion del ambiente social en
objeto de conocimiento posibilitaria poder mirar desde otro lugar lo habitual y lo
cotidiano. Esta nueva tarea es asignada al docente, quien ademas de considerar lo
diferente, deberia poder ofrecer a los alumnos propuestas didacticas que tornen
complejos y ricos sus conocimientos.

Para abordar el area de las Ciencias Sociales en el Nivel Inicial se sugiere
considerar que el ambiente social es un sistema complejo. Que es producto de un
conjunto de muditiples y diferentes variables que se interrelacionan, que es construido
socialmente por los hombres de acuerdo a ciertas intenciones, que se encuentra en
permanente movimiento lo que lleva a que ciertos aspectos del ambiente social
cambien y otros permanezcan. Asimismo, un ambiente con estas caracteristicas
implica la emergencia de conflictos que pueden résolverse a través del consenso y la
negociacién, y por lo tanto de espacios donde conviven grupos con caracteristicas
culturales distintas, que hablan idiomas diferentes, que profesan distintas religiones y
tradiciones, y que deben ser respetados en sus diferencias. Por otro lado los grupos
sociales presentan desigualdades que también son importantes de ser reconocidas
por los nifios. Todas estas ideas en su conjunto vertebran y direccionan el trabajo
actual con las Ciencias Sociales en el Nivel Inicial.
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Como marco de aplicacion, la didactica en el Nivel Inicial debe ser entendida y
analizada en los elementos que la constituyen. En este sentido juegan un papel
importante la realidad concreta de la accion didactica, el nivel evolutivo de los alumnos
y el contexto dentro del cual se desenvuelven las instituciones. Como ya sefialamos la
didactica es una disciplina compleja que no solo busca explicitar, otorgar normas y
prescribir, sino también ayudar al docente en su toma de decisiones, teniendo en
cuenta la realidad histérico-cultural; lo cual supone la seleccion de determinados
valores. De acuerdo a Chevallard (1985) el sistema didactico esta constituido por, los
subsistemas de conocimiento ensefiado, docente y alumno, mas el contexto.
Brousseau (1980) aporté a la didactica el concepto de “contrato didactico” que.
incorpora la idea de comunicacién entre docente, alumno y saber intencional. Dicho
autor entiende el “contrato didactico” como el “conjunto de compartimientos .
(especificos) del maesiro que son esperados por el alumno, y conjunto de
compartimientos del alumno que son esperados por el maestro, y que regulan el
funcionamiento de la clase y las relaciones maestro- alumno- saber, definiendo asi los
roles.de cada uno y la reparticién de las tareas: ;quién puede hacer qué?, ;quién
debe hacer qué?, ;cuéles son los fines y los objetivos?...” (Citado por Harf, Pastorino
et al: 1997; 100).

De este modo, la didactica incluye a la ensefianza que como tal es un acto
complejo que no se reduce simplemente a técnicas y estrategias, sino también a
situaciones que tienden a ubicamos situacionalmente en el acto de ensefianza en un
momento dado, con una dindmica precedente y posterior. Por ello es que, Burgos,
Pefia y otros (1998: 72) plantean “A partir de! juegc de representaciones mutuas, de
las expectativas que se generan, de los comportamientos, del intercambio de
informaciones en la situacién didactica o en la ensefianza, se ira definiendo el marco
contextual en que los alumnos daran sentido a qué hacen y construirdn diferentes
grados de significacién”.

En esta misma linea, Sacristan (1982) diferencia tres fases en la ensefanza,
teoria, disefio y practica. Con ellas, la didactica se aborda en la ensefianza desde el
plano de la reflexién a nivel tedrico, desde el plano de la anticipacion de la tarea a nivel
de programacién del disefio y desde el plano de la realidad a nivel de la accion. Toda
ensefanza, segin Harf, Pastorino et al (1997), se refiere a una comunicacion de
conocimientos entre dos o més participantes que tienen diferente grado de acceso a

ese conocimiento. Esta comunicacion de conocimientos puede entenderse como
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intercambio, negociacién de significados, apropiacion, construccidn, facilitacion e
incluso sélo transmisidn segun las posturas que se adopten.

El conocimiento ocupa un lugar fundamental en el Nivel Inicial, rescatandose a
partir de la perspectiva critica el sentido diferente de transmisién del mismo; ya no
como pura transmisién de contenidos de forma memoristica y enciclopedista, sino
pensando en la posibilidad en el nifilo de reconstruir aquel conocimiento socialmente
construido. Se garantiza de ese modo, la apropiacién y la posibilidad de utilizarlo como
sujeto activo en la construccién del mundo. Desde este lugar pensar en una didactica
critica es aprender a vpensar de forma critica; o sea, a hacer otras lecturas de la
realidad, como por ejemplo las que nos atraviesa en las instituciones educativas. Una
didactica orientada desde esta perspectiva lleva a interpelar incluso a la temética del
conocimiento; es decir, qué conocimiento circula en el nivel y cémo se lo presenta para
ser ensefado a partir de esta postura.

Hablar de la didactica general para introducirnos en la didactica del Nivel Inicial
nos permite situarnos en una rama del saber y quehacer que tiene sus propias
particularidades. Pero especificamente al referimos a éste Nivel, ;A qué nos
referimos?, ¢existe una didactica en el Nivel Inicial? Estas preguntas nos llevan a
repiantearnos aspectos de la didactica general, en particular aquellos que nos
permitan considerar la necesaria relacién comunicativa entre docentes y nifios en
funcion de los aprendizajes previstos. Aspectos donde la comunicacidon verbal
adquiere importancia como soporte natural en la construccidn y transmision de
contenidos, constituyéndose en si misma en contenido de conocimiento. La
comunicacion no sélo se reduce a lo verbal, pues los distintos matices de voz, la
contencidn psiquica y fisica carifiosa, las miradas y los gestos, son comunicaciones no
verbales entre docente y alumno que se configuran también en elementos didacticos.
De modo que las formas de comunicacion que el docente establece pueden ser mas o
menos apropiadas para favorecer la relacién ensefianza- aprendizaje. El andlisis de la
intencional relacion comunicativa permite comprender y asumir, el entramado basico
de la didactica del Nivel Inicial con sus caracteristicas explicativas y normativas
prescriptivas.

I.5- El docente actor de la situacidn didactica

Uno de los actores principales de la situacion didactica es el docente. El
docente como profesional de la ensefianza puede promover la reproduccién sin
cuestionamiento a la transformacion reflexiva. Si opta por la reproduccién su tarea se

acerca mas a la concepcion técnica, cuya racionalidad le permite categorizar
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realidades, actuaciones, asi como prevenir y fijar situaciones; en fin naturalizar. Por el
contrario, quienes consideran que la realidad es compleja, variada, donde intervienen
multiplicidad de factores, pueden pensar de manera reflexiva y critica sus modos de
intervencién concreta, de manera de analizar y comprender las situaciones educativas
en sus particularidades histéricas- sociales.

Es indudable que son dos formas distintas (aunque no las Gnicas) y extremas
de mirar, abordar la realidad, el mundo y la vida, que se caracterizan por su distancia
en la practica, en entender la tarea docente como establecida o como reflexiva. Harf,
Pastorino (et al 1997) consideran que “mientras que el pensamiento rutinario
constituye la antitesis de la reflexién, los individuos reflexivos son capaces de mezclar
formas de pensamiento racionales e intuitivas para conformar un Unico proceso de
pensamiento dinamico”. En esta linea de pensamiento Schon (citado por Harf,
Pastorino et al 1997), enfatizan la importancia de pensar, de reflexionar en la propia
accién docente lo que se hace. Asi, un docente reflexivo seria aquel que opta por un
pensar contextualizado, que no se efectia sélo antes de la accién educativa, sino
durante la practica y después de la misma. Con la recurrencia a sus conocimientos y
saberes, referidos entre otros a aspectos evolutivos, a aportes tedricos sobre el
aprendizaje o la ensefianza, el docente puede llegar a analizar, comprender y
fundamentar practicas aulicas e institucionales.

ll.6- Las teorias del aprendizaje en el nivel

La relacion entre la teoria del aprendizaje y sus métodos con las practicas en el
aula no son siempre directas para el nivel; en buena medida porque las situaciones de
aprendizaje planteadas en el espacio concreto son particulares y complejas. En las
mismas intervienen el alumno, el docente, la tarea de la sala y el contexto en donde se
desarrollan. El traslado de conceptos y métodos de la teoria de forma lineal a la sala
requiere realizar una evaluacion didactica de la teoria del aprendizaje con el fin de
seleccionar, integrar o completar el complejo mundo sociocultural en el que trascurre
el procesc educativo.

Las teorias del aprendizaje definen una forma de aprender y explicar modos
diferentes de aprender en un mismo o distintos objetos de aprendizaje. Pensamos que
la teoria del aprendizaje es un valioso aporte para la didactica en general y en especial
en el nivel, destacando que las distintas formas de aprender no son mejores una que
las otras sino que dependen del objeto de conocimiento y su pertinencia. Las
diferentes perspectivas brindan un conocimiento de los procesos socio-afectivos y
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cognoscitivos del sujeto, pero no profundizan tan ampliamente en el sujeto escolar.
Por lo tanto, seran los propios docentes quienes deben prever y complementarlos.

De los aportes tedricos que enriquecen la vision respecto a la construccion del
conocimiento, recuperamos algunos mas divulgados en los Ultimos afios por
capacitaciones, bibliografia, estudios, y en los que se enfatizé mas durante la
transformacién educativa.

El proceso de aprendizaje en Piaget

La epistemologia genética de Piaget intenta comprender como se construye el
conocimiento, aportandonos conceptos como el de inteligencia, entendido como
adaptacion al medio mediante procesos constantes de acomodamientos y arreglos a
situaciones nuevas. El pensador sostiene que la adaptaciéon del hombre al ambiente
no es solo fisica y organica, sino que incluye un tipo distinto de relacion que no
aparece en los animales: la relacion psicologica. Toda conducta manifiesta o no del
hombre se sustenta en una construccion que él denomina estructura, a partir de la cual
es posible explicar aquellas. Merced a su inteligencia y a las relaciones mas ricas y
complejas que se establecen entre el individuo y el medio, el hombre puede trascender
la relacion con su medio mas inmediato hasta abarcar lo universal espacio-temporal.
Esta 'organizacién de la inteligencia con el medio se manifiesta en conductas
adaptativas.

Dos son los procesos que se requieren para que la adaptacion se relacione de
manera equilibrada con el medio. Ambos se aplican mutuamente y fueron
denominados, asimilacion y acomodacién. La asimilacién permite al individuo explorar,
incorporar y transformar elementos de su medio; mientras que la acomodacién le
facilita al sujeto modificarse, posibilitandole la resolucion de situaciones particulares
que se le presenten. La inteligencia es la forma de equilibrio a la que tienden las
estructuras e implica armonia, coordinacion y ajuste entre las estructuras
cognoscitivas y el medio ambiente.

La inteligencia es un sistema de operaciones viviente y actuante, que requiere
de la actividad del sujeto para la construccién de la realidad, dado que el conocimiento
no es obtenido por el observador pasivo. Harf, Pastorino et al (1997:110) opinan que
“es Piaget quien aporta la concepcién sobre la naturaleza operatoria del pensamiento,
mediante ella muestra el enorme valor del *hacer “ del “operar’ a los fines de
comprender claramente la esencia del aprendizaje, poniendo en primer plano la
relevancia de las operaciones en la constitucién de la nociones fundamentales del
pensamiento”. |
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En el proceso de aprendizaje el sujeto se enfrenta en forma continua a
situaciones perturbadoras debido a su exposicion al medio. Estos encuentros
provocan desequilibrio momentéaneo al equilibrio logrado en la exposicién precedente,
lo que lleva al sujeto a dar respuestas activas mediante acciones reales o virtuales.
Mas claramente, las situaciones perturbadoras del medio provocan un desequilibrio en
los esquemas del sujeto (esquemas de accion u operatorios), por lo cual busca
asimilar los elementos de la situacion planteada y acomoda los esquemas a las
situaciones presentadas. Casi siempre el reequilibrio obtenido es superior al equilibrio
anterior, lograndose de esta manera esquemas mas enriquecidos.

En lo que respecta al desarrollo, la idea es que implica la construccién de
estructuras cognitivas en etapas sucesivas que alcanzan cada vez mayor complejidad.
Etapas que en la educacién inicial se ubican en el periodo pre-operacional,
caracterizado por un proceso pre-légico en el pensamiento, por el egocentrismo, la
tendencia a la imitacion y la escasa percepcion de lo real. Entre los factores que son
constitutivos del desarrollo cognitivo encontramos la maduracion organica o interna
producida por la herencia y la experiencia. En la maduracion distingue dos tipos: a) la
Fisica, que es adquirida en la accién efectuada sobre los objetos; y, b) la Logica
matematica, mediante la cual los sujetos actian sobre los objetos con el fin de conocer
el resultado de la coordinacidon de las acciones. Es de destacar que un factor
imporiante vinculado a la maduracién lo constituyen las interacciones sociales, donde
tiene su lugar lo educativo aunque, condicionado por las leyes del desarrolio
espontaneo.

En los procesos de aprendizaje se adquiere tanto informacion como aspectos
referidos a la informacién concreta, al pensamiento y a los vinculos afectivos y
sociales. Asi, los procesos de asimilacion y acomodacion en busca del equilibrio
perdido implican para el sujeto, en este caso, el nifio del nivel, que no hay objeto o
situacion externa que se pueda aprehender si no es asimilable a sus esquemas en el
momento de su desarrollo. Como afirman Harf, Pastorino et al (1997:112) “Que
podemos ver enfones que nuestro alumno debe, sin lugar a dudas, ser puesto en
contacto con lo real, debe realizar las acciones efectivas, las cuales le pemnitiran
interiorizar la accion. Del mismo modo podremos afirmar la necesidad de que ponga
en juego sus mecanismos operatorios para poder alcanzar un verdadero aprendizaje”.

El aporte sobre el aprendizaje significativo de Ausubel

Ausubel (citado por Harf, Pastorino, et al: 1997) el verdadero aprendizaje es el
significativo, donde el sujeto en este caso el nifio puede establecer relaciones
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“sustantivas” no “arbitrarias” entre lo nuevo que aprende y lo que ya conoce. Para lo
cual es necesario que el contenido que se le ofrezca al nifio sea potencialmente
significativo. El contenido tiene que poseer una cierta légica intrinseca, un cierto
significado en si mismo. A la significatividad l6gica se agrega la necesidad de resuitar
significativo desde el punto de vista psicolégico, de manera que el nifio pueda insertar
el nuevo conocimiento en un esquema reasimilacién ya conocido, producto de sus
experiencias previas de aprendizaje. De esto se deriva la fundamental importancia que
adquieren los saberes previos en el proceso de aprendizaje. Otro factor de importancia
en el aprendizaje es la actitud favorable por parte de los alumnos.

Entonces Ausubel parte desde el inicio pensando en un nifio activo durante el
proceso de aprendizaje, y-aunque reciba informacién requiere de una elaboracion del
material o la tarea para adquirir significacion.

Con respecto al aprendizaje por descubrimiento propuesto por Bruner destaca
Ausubel la importancia del aprendizaje receptivo y entiende que el aprendizaje por
descubrimiento seria un método, una técnica que permite al docente delinear acciones
y experimentar con aquellos conceptos que resultan abstractos y que no podrian estar
al alcance de los nifios ya que sus estructuras de pensamiento aln no los asimilaron.

Ausubel plantea que todo aprendizaje béasico resulta receptivo. Alin el
investigador que trata de proporcionar informaciones nuevas, descubrir nuevos
saber"es, elaborara sus hipétesis en funcién de lo que ya ha recibido, se apoyara en
conocimientos previos. El aprendizaje receptivo es entonces el que tiene que es
considerado y resignificado en la escuela.

Vygotsky y la zona de desarrollo préximo

El concepto de zona de desarrollo proximo permite explicar la diferencia entre
aquello que el sujeto puede aprender por si mismo y aquello que es capaz de
aprender con la ayuda de los otros, los “mediadores”. La distancia entre el nivel de
desarrollo real y el nivel de desarroilo potencial es lo denominado zona de desarroilo
préximo.

La formacion superior del pensamiento en un sujeto, es una construccién socio-
cultural realizada mediante dos procesos: primero entre las personas interpsicologicas
yv después en el propio nifio intrapsicolégica. Encontramos entonces que en las
~construcciones intervienen los adultos y otros significativos para el nifio, que le ayudan
en el proceso de apropiacion de instrumentos culturales externos péra luego realizar
una reconstruccioén interna de los mismos.
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El papel que le asigna Vygotsky al aprendizaje es de gran importancia puesto
que el proceso de desarrollo le contintia a éste. El aprendizaje adquiere un caracter
social especifico y por su mediacién los nifios ingresan en la vida intelectual de la
sociedad. Siendo la ensefianza el motor del desarrolio, coincidimos en que: “desde la
mirada del Nivel Inicial, de su dimension pedagégico- didactica, éstas
conceptualizaciones implican cambiar el lugar del adulto- en nuestro caso del adulto-
docente: al plantear Vygotsky que este desarrollo del ser humano no solo es individual,
no solo es en conjunto con otros (una interaccién social, en el transcurso de la cual se
confrontan ideas), es quien en primer lugar, en una “incidencia e influencia externa”,
permite que el individuo se apropie de los instrumentos culturales para luego proceder
a una reconstruccion interna” (Harf, Pastorino, et al: 1997;119).
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lll. 1- Aportes para la ensefianza y aprendizaje de la Historia en el Nivel

Inicial

En el siguiente capitulo se presenta el andlisis de una serie de propuestas de
como ensenar Historia y como los alumnos puede aprenderla mejor. Un camino
posible y de gran utilidad fue para nosotros el de acudir a la evolucién histérica de la
didactica de la Historia. Autores como Carretero, Pozo y Asensio (1991) nos hablan de
la diferencia existente, para el caso de la Historia, entre un conocimiento experto y otro
novato, expresando que los estudios de los conceptos que utilizamos difieren al
enfrentarse ante cualquier situacién. Para los autores citados “Saber Historia”, es ante
todo, poseer redes o sistemas jerarquizados de conceptos para los problemas de esa
materia.

Los autores también sostienen que es importante para el conocimiento histérico
el aprendizaje de procesos de razonamiento y teoria, siempre acompaiiados de
instrucciones especificas que colaboren con ese aprendizaje. El replanteo histérico de
los modelos didacticos para la ensefianza de la Historia, nos posibilita una entrada en
el mundo del aprendizaje de la misma y sus estrategias didacticas. La disciplina fue
recibiendo otras contribuciones en el campo de la didactica vinculadas a tematicas que
por largo tiempo estuvieron veladas formalmente a los historiadores del pasado; ahora
podian hacerse cargo de la “Historia reciente” o el acceso histérico a realidades
sociales actuales, agregando asimisnic. s i3eptos ¥ nost s e “f:mpo, tiempo
histérico v cronuingis . . 'ﬁ_ ‘

Para los autores citados (Carretero, Pozo y Asensio, 1991), la relacion entre los
procesos de aprendizaje y las estrategias de ensefianza es tan estrecha que infi iy en
la confusion y no distincién de los términos, asi como en la secuencia de cambios que
se produjeron en esa vinculacién fundamental. Durante mucho tiempo, la ensefianza
de la Historia se redujo a la simple transmisién de cuerpos de conocimientos y de
datos. La atencién a cdmo aprendia el alumno fue escasa o nula, siendo reducida la
ensefianza a un problema psicolégico o individual. La estrategia didactica quedaba
sujeta entonces a los aprendizajes espontaneos. _

No obstante, la didactica de la Historia ha cambiado bastante aunque sin
innovaciones radicales, sino mas bien ligada a los reduccionismos tradicionales. En lo
que sigue, encontrara el lector las dinamicas de transformaciones que hubo en la
enseflanza de la Historia, en la relacion entre ensefianza y aprendizaje; y, en
definitiva, en la didactica de la Historia.
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ll.1- 1. El Modelo Didactico Tradicional

La vieja enseftanza de la Historia consistia en memorizar largas listas de
nombres, fechas, préceres y batallas, en total correspondencia con la tendencia
acontecimental dominante en la historiografia. La concepciéon del aprendizaje se
basaba en un asociacionismo ingenuo segun el cual, el saber residia en un pool de
datos, ideas y trozos de realidad que se apilan unos junto a otros sin establecer
especiales relaciones entre ellos. La funcién del aprendizaje era concebida como
reproducciéon de conocimientos no elaborados; y por ello, la Gnica estrategia posible
era aprender por memorizacién. Desde esta teoria del aprendizaje, “/a estrategia de
ensefianza resultaba por fuerza igualmente simple: presentarie al alumno los
mateniales de aprendizaje, debidamente ordenados de acuerdo con la légica de la
disciplina, e inducir y reforzar una actividad de repaso verbal de esos matenales, hasta
su correcta reproduccién’ (Carretero, Pozo y Asensio, 1991:21).

La postura disciplinar que sostenia la estrategia de aprendizaje era funcional a
ésta, pues defendia un tipo de conocimiento que consideraba a la Historia como un
proceso efectivamente concluido y acabado. Esa tendencia historiografica hegemoénica
era el positivismo que a través del énfasis en la busqueda de la verdad objetivada,
inaugura el culto al documento, fundamentando asi a la Historia como una “ciencia del
pasado’. Si bien el positivismo y sus variantes tuvieron un lugar destacado como forma
de hacer historia entre la segunda mitad del siglo XiX y las primeras décadas del siglo
XX, su influencia historiografica continta hasta la actualidad.

Sin embargo, en el campo de la ensefianza de la Historia hubo algunas
modificaciones interesantes, sobre todo en lo que respecta a los contenidos, a pesar
de que no fue acompanado por un cambio radical en la concepcién de las relaciones
entre aprendizaje y ensefianza. Se traté de usar en la ensefianza de los conceptos de
la Historia, las mismas estrategias que se usaban para transmitir datos. Donde antes
habia memorizacién se incorpora repeticion de ejercicios, el llenado de fichas, los
cuestionarios fijos y precisos, y se sustituy6 la reiteraciéon de listas por una taxonomia
de objetivos puntuales que debian cumplirse basados en ciertas condiciones. Si bien
se cambiaron algunas estrategias de ensefianza, el modelo continué siendo el mismo
y las escasas modificaciones didacticas fueron superficiales. La ensefianza continuaba
siendo un problema relativo a la organizacién estricta (cronoldgico-tematica) de los
contenidos histéricos, de los materiales segun los mandatos de la disciplina. Por un
lado se respetaba y resaltaba la importancia del método de la Historia académica;
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mientras que, por otro lado, se dejaba de lado la realidad psicolégica del alumno y sus
limitadas comprensiones del tiempo.

lil. 1- 2. Modelo Didactico por Descubrimiento

En los uitimos afios se introdujeron cambios en las concepciones psicolégicas y
did4cticas que repercutieron en la funcién de la ensefianza de la Historia. La busqueda
intentd que los alumnos no sélo adquieran nuevos saberes, sino sobre todo que los
utilicen para analizar la realidad que los rodea. Como senala el investigador, “La
finalidad de la Historia en la nueva sociedad democrética viene a ser la de que el
conocimiento de el pasado ayude al alumno a comprender el presente y analizario
criticamente”. (Carretero, 1991: 218)

Las nuevas concepciones le otorgan prioridad tanto a la finalidad de la
ensefianza de la Historia como a las cuestiones psicologicas sobre el aprendizaje. La
tendencia que se configura se vincula con el resurgimiento del cognitivismo, enfoque
que va sostener como idea central la naturaleza constructiva del conocimiento. Los
autores enmarcados en esa postura indicaron que, “conocer no es simplemente
interiorizar la realidad tal como nos viene dada, sino elaborar una realidad propia,
autoestructurada, a partir de la informacién que proviene del medio® (Carretero, 1991:
218).

En esa renovacién pedagdgica tuvo gran influencia la psicologia genética
piagetana (Piaget, 1970), con sus aportes acerca de la naturaleza activa de todo
aprendizaje. Desde alli se entendia al aprendizaje como un proceso interno, mediante
el cual el sujeto modifica sus estructuras cognitivas. En relaciéon con estos postulados
acerca de la psicologia del sujeto, se desarrolla en el campo de la ensefianza la
denominada “ensefianza activa”, la cual sostiene que las personas aprendemos a
través de las propias acciones de asimilacién y no por la exposicién a modelos, por
mas buenos que estos sean.

Quizas por la confusién que puede provocar el término ensefianza activa entre
las actividades de ensefanzas y los procesos psicolégicos internos del alumno, es que
Carretero, Pozo y Asensio (1991) consideran mas apropiado hablar de “estrategias de
enseflanza por descubrimiento”. Ello implica propiciar que el alumno encuentre por su
propia accién mental una nueva organizaciébn o estructura en los materiales de
aprendizaje; estructura que no se hallaba explicita en los mismos. Esta posicién
equipara descubrimiento © invencibn con comprensién, siendo el verdadero
aprendizaje aquel que sélo se produce en contextos de descubrimiento.
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A partir de las argumentaciones sobre el descubrimiento se renovaron los
recursos o herramientas didacticas, aunque para constituirse en una alternativa
coherente que vaya mas alla de los nuevos métodos necesitaba de transformaciones
en la Historia que debia ensefiarse, y en la forma que tenian que estructurarse los
estudios de Historia. De acuerdo con los supuestos de la ensefianza por
descubrimiento, los esfuerzos se centraron en el dominio de la metodologia de
investigaciéon histérica por parte de los alumnos. En este sentido, ciertos autores
entienden que se fomentaban en el alumno actitudes y destrezas generales ligadas a
un uso adecuado del pensamiento formal. Esto es, habilidades metodicas en
detrimento de los marcos conceptuales especificos de la Historia o de las Ciencias
Sociales.

En la disciplina surgieron junto con los nuevos proyectos curriculares de Historia,
dos aspectos importantes, el uso del entorno como elemento béasico para la didactica
de las Ciencias Sociales y la Historia, y la adopciéon de una posicién globalizadora o
interdisciplinar. El estudio de la Historia a través del entorno le permite al alumno Ila
investigacion sistematica de su realidad circundante. La interdisciplinariedad le facilita
romper con la vieja division que incluia Gnicamente Historia y Geografia en las
Ciencias Sociales, introduciendo otras disciplinas que no tenian una presencia real en
el curriculum, como el caso de la Economia, la Sociologia y la Antropologia.

Una dificultad que se presentd en este tipo de ensefianza fue el hecho de que la
misma, pese a los avances logrados hasta ese momento, quedé subordinada a los
procesos de aprendizaje, convitiéndose en pretexto para los aprendizajes
espontaneos de los alumnos. Ello llevé a que se buscara la redefinicién de la relacion
entre aprendizaje y ensefianza y la dependencia mutua de ambos procesos.

También en lo que respecta al concepto mismo de descubrimiento se produjo
una confusién, puesto que no soélo se entendid lo que se descubre, ya que se puede
entender lo que uno no ha descubierto; incluso, es posible que no se comprenda el
auténtico significado de las cosas que se descubre. Esta concepcidén proponia que los
alumnos lleguen a dominar minimamente los métodos, las légicas y las perspectivas
del historiador, pero en realidad, no los facultaba para ofrecer mejores explicaciones
de los fendomenos histéricos, puesto que carecian del entramado o marco conceptual
que posibilita explicar los fenémenos analizados.

La intencion estaba entonces, en plantear una estrategia que conjugue al mismo
tiempo, el caracter constructivo del aprendizaje cognitivo y la transmisién de cuerpos
organizados de conocimientos que posean una entidad y justificacién propia; pese a
que la complejidad y nivel de abstraccion que se requeria, no posibilitaba que los
significados sean facilmente descubiertos por el alumno.
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11l 1- 3. Modelo Didactico por Exposicién

Mas alla de los avances, los dos modelos anteriores para la ensefianza de la
Historia contintan careciendo de elementos esenciales (Carretero, Pozo y Asensio,
1991). La ensefanza tradicional apoyaba las decisiones curriculares en la propia
estructura disciplinar de la Historia, dejando de lado al alumno. La ensefianza por
descubrimiento dejé de lado la estructura de la disciplina y tomé decisiones en base a
los procesos de indole psicolégica del alumno, buscando favorecer una supuesta
espontaneidad. Desde la 6ptica de los autores citados, el reduccionismo tenia que ser
superado dado que la Historia podia ayudar al alumno en el conocimiento del mundo
social que le rodea.

Compartir esta postura requiere elaborar una propuesta que aune en si, los
aspectos del pensamiento histérico y la comprensién adecuada del mismo, el dominio
del método del historiador y, la presencia de un cierto bagaje conceptual organizado
en “una teoria de la Historia”. Para lo cual se puede completar el aprendizaje de los
métodos del historiador basado en estrategias de descubrimiento, con la transmisién
de procedimientos basicamente expositivos de los niucleos conceptuales de la Historia.
La ensefianza por descubrimiento defiende proporcionar a todos los alumnos aquellas
formas de conocimiento que van mas alla del mero descubrimiento y serian dificiles de
ser alcanzadas por ellos. Desde un punto de vista psicolégico estas teorias se ubican
en las teorias del aprendizaje significativo de Ausubel (1978), quien sostiene que
cualquier curriculum de ciencia debe presentar sistematicamente un cuerpo
organizado de conocimientos como fin explicito en si mismo. Ello no supone que el
alumno renuncie a una comprension propia de los cuerpos de conocimiento que les
son expuestos, sino al contrario, debe asimilar la estructura logica de la disciplina en
su propia estructura psicolégica.

Segln Ausubel (1978), no sblo se entiende lo que se descubre sino también
puede entenderse lo que se recibe. En su teoria propone que toda situacion de
aprendizaje comprenda dos dimensiones que, de manera gréfica constituyen los ejes
vertical y horizontal. El eje vertical se refiere a los procesos psicolégicos implicados en
el aprendizaje e iria desde la repeticion memoristica de fechas o hechos hasta el
aprendizaje plenamente comprensivo. El eje horizontal alude a la estrategia didactica
usada para fomentar o inducir el aprendizaje y constituiria un contintio desde la clase
magistral o la exposicion de un tema en un libro de texto, a la realizacién de un trabajo
utilizando recortes periodisticos por parte de los alumnos.
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Se entiende que el descubrimiento es la alternativa al aprendizaje repetitivo,
pero en realidad ambos aspectos se hallan situados en dos ejes distintos. El
significado, constituiria asi la verdadera alternativa a la repeticién, el que puede
lograrse tanto por descubrimiento como en la exposicién. Para Ausubel (1978), un
aprendizaje es significativo cuando puede relacionarselo de modo no arbitrario y
sustancial con lo que el alumno ya sabe. Es cierto que se requieren ciertas
condiciones como que el material debe poseer un significado en si mismo, o sea, sus
diversas partes deben estar relacionadas conforme a una cierta légica. Otra condicién
es que el material resulte potencialmente significativo para el alumno; es decir, poseer
en su estructura de conocimiento ideas inclusoras con las que pueda relacionar el
nuevo material.

En este aprendizaje significativo, las nuevas nociones son subordinadas
jerarquicamente a una idea ya existente en la mente del alumno. Esta operaciéon se
explica a partir de un nuevo concepto, el de “puente cognitivo” entre el nuevo concepto
y alguna idea de caracter mas general. El puente cognitivo recibe el nombre de su
caracter de organizador previo, y consiste en una o varias ideas generales que se
presentan antes que los materiales de aprendizaje propiamente dichos, con el fin de
facilitar la asimilacién.

Para Ausubel (1978), las disciplinas cientificas incluida la Historia, consisten en
una red de conceptos jerarquicamente organizados que corresponden a la estructura
légica de la disciplina. Sobre ésta se agrega una estructura psicolégica conformada
por el conjunto de conceptos y relaciones entre conceptos que posee el alumno en la
misma area de conocimiento. Entonces la ensefianza receptiva significativa consistiria,
en presentar los materiales de aprendizaje en una organizacién o estructura explicita,
que posibilitaria en el alumno su asimilacion. Para que esto ocurra los materiales
tienen que ser disefiados teniendo en cuenta la estructura légica de la disciplina, cuya
red jerarquica de conceptos esta determinada por los especialistas, y la estructura
psicolégica de la disciplina constituida por las ideas que el alumno tiene de ella.

De este modo, la exposicion y presentacion de los materiales y las actividades
planificadas, pueden disefiarse con el propésito de qué el alumno adquiera en forma
progresiva, nuevos significados que modifiquen su estructura psicoldgica y/o mapa
conceptual. Sin embargo, ante las dificultades que suele presentar el empleo de
estrategias por descubrimiento Ausubel (1978) propone una ensefianza receptiva, a
través de la cual se le presentan al alumno materiales que posean una organizacién
explicita que facilite su reconstrucciéon. Seria la forma en que confluirian la
organizacién de la informacién que se encuentra fuera del alumno y la estructura
psicolégica interna del mismo.
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No obstante, el modelo de mapa conceptual de Ausubel (1978) tuvo algunas
objeciones tratadas por Asensio, Carretero y Pozo (1986), puesto que la Historia al
ser una disciplina pluriparadigmatica permite que convivan concepciones (lecturas-
formacion) distintas e incluso enfrentadas. Lo cual supone la existencia de diversos
mapas o jerarquias conceptuales, mas la no identificacién con un Gnico modelo
explicativo. Para Asensio (1986), una solucién posible a este inconveniente seria la de
proporcionar de manera inicial a los alumnos un modelo de Historia completo y
exhaustivo, introduciendo posteriormente otras explicaciones desde otros paradigmas
y sin pretender que el alumno los domine a todos.

Asimismo, otro inconveniente en el establecimiento del curriculum es el de los
nucleos conceptuales, puesto que se parte de la necesidad de que el alumno tiene que
tener desarroliado el pensamiento formal y el dominio de la terminologia de la
disciplina. Se recomienda entonces su uso a partir de la adolescencia, cuando ya el
alumno adquirié dominio en la metodologia de la Historia y en la utilizacién de algunos
elementos conceptuales y terminolégicos como las nociones temporales. '

Para otros autores como Norberto Boggiho (1997), la utilizacion de mapas
conceptuales sélo es posible si se transita la zona de desarrollo pr6ximo, abordando el
tema en ese espacio y con cierta especificidad por las caracteristicas del pensamiento
infantil y del nivel. Al tratarse de nifios con pensamientos prelégicos y concretos que
no saben leer, el tiempo de trabajo tendria que ser mas prolongado, estableciéndose
objetivos restringidos apoyados siempre en objetos concretos o en figuras.

Hil. 1- 4. El concepto de Historia reciente

Una de las cuestiones claves y novedosas que se le presentan al docente
cuando trabaja temas histéricos son las nuevas conceptualizaciones y nociones, tales
como los conceptos de Historia reciente, tiempo, tiempo histérico y crdnologia. Para el
concepto de Historia reciente Arostegui (1990) construye un proyecto didactico en el
que relaciona qué Historia ensefiar y como hacerlo. Parte del analisis del problema de
la “edad contemporanea”, haciendo referencia a que la misma incorpora la divisidén
tradicional cronolégica del tiempo histérico en Edades (Antigua, Media, Moderna y
Contemporanea). Reconoce el autor (Arostegui, 1990) que, a diferencia de otras
“edades”, la llamada contemporanea mantiene abierta una de sus fronteras o limites:
los de su conclusién. Con un final indefinido, los tiempos contemporaneos son en su
acepcion ajustada, los que estamos viviendo. En si, la Historia Contemporanea (H.C.)
o “Edad Contemporanea”, es un convencionalismo para referimos a la Historia de los
aitimos siglos. Pero la conceptuacién de la H.C. incluye elementos de sustantividad
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mucho mas precisos que lo cronolégico, ya que la expresion “contemporaneo” en el
lenguaje de las Ciencias Sociales alude a procesos socio-historicos que tienen su
propia especificidad y no solamente la coetaneidad.

Esa Historia de la coetaneidad requiere una reconceptualizaciéon, de forma tal
que la “Historia coetanea” seguin Arostegui (1990), o como quiera llamérsela, reciente,
inmediata, actual, aparezca como una categoria que indique la relacion de
simultaneidad en sentido histérico. No significando absoluta coincidencia temporal
entre hechos, su descripcidbn y su explicacidén histérica, sino que, “posicione al
historiador frente a unos hechos y no frente a unas fechas” Arostegui (1990).

El proyecto de ensefianza denominado “Historia reciente” trata de disefiar lineas
maestras y un posible modelo de acceso histérico, programado para la realidad social
existente. Ademas, como un proceso de ensefianza de la Historia en tanto explicacion
de la misma, utiliza de manera consciente y organizada, la propia realidad y la
experiencia de! presente social de docentes y alumnos. En otros términos lo que busca
la “Historia reciente” es, “investigar y explicar el pasado desde el presente, como
objetivo explicito. Pero también lo contrario: explicar el presente desde el pasado,
potenciando de forma explicita los componentes histéricos del primero”. (Arostegui,
1990: 39).

El planteo del autor, reformula a los fines de encontrar nuevas vias de acceso
desde lo histérico, lo que se entiende por convencion como contemporaneo o
inmediato, actual, fluente, incluso contextual o factual. Sin duda, esa postura abrié
nuevas perspectivas para la didactica al considerar que no hay explicacién de la
Historia sin explicacién del presente, toda vez que se quiefa hacer ciencia en la
sociedad.

Es cierto que para poner en acto aquellos postulados, la relacién dialéctica entre
presente y pasado requiere de la mayor claridad posible. Una de las formas de
abordar este asunto es poniendo de relieve el uso equivocado que se hace desde el
pensamiento y el lenguaje comin de los términos Historia o histérico. Tanto el
sustantivo como el adjetivo tienen un primer y esencial referente, aludiendo a una
realidad pasada, cerrada y conclusa. A ello se suma que en el discurso cotidiano, una
realidad adquiere a veces su condicién de histérica no sélo por ser pasada, sino por
ser memorable.

Asimismo, otro uso sobreentendido de la expresion histérico se asigna, cuando a
un acontecimiento sucedido inmediatamente antes (presente o en curso), se le
atribuye una gran importancia, relevancia o supuestas consecuencias. También en
otras situaciones pasa por historico, lo insélito, Unico, singular; y, en otras ocasiones lo
referido metaféricamente e irbnicamente a “cuento”, “mentira” o “engafo”. Por otra
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parte, el mismo conocimiento comun y ciertas corrientes historiograficas entienden
como objetivo final en la ensefianza de la historia como la reconstruccion del pasado
en forma de relato. Tal es la legitimacion de ello que se llega a asumir que, “/a Historia-
relato es tenida hoy en ciertos medios profesionales por la manera no desvirtuada que
puede adquirir esa reconstruccion” (Arostegui, 1990). Sin embargo, el autor que
venimos resefiando sostiene que, “el relato es un discurso que reproduce una
secuencia de acontecimientos a los que se supone relacionados, en el mejor de los
casos bajo la forma de causa/efecto y siempre ordenados en su sucesién temporaf’
(Arostegui, 1990). Desde su posicién el relato, al poseer un principio y un final, se
considera como trascripcion, como simple representacion de una accién concluida.
| Este tipo de Historia mas tradicional, cuya explicacién tiene como horizonte
objetivo el establecer consecuencias que se derivan de los hechos y los procesos
sociales, no analiza la naturaleza, las tipologias, asi como tampoco las regularidades o
no de la dinamica social. De alli se deriva su imposibilidad para *“historificar el
presente”, ya que queda vedado la exploracion y la explicaciéon de situaciones sociales
para las que no se pueden predicar unas consecuencias.

Arostegui (1990), defiende la explicacién histérica del presente como posible, alv
igual que la investigaciéon y ensefianza de la Historia partiendo del presente 'factual,
con lo cual elimina la falsa dicotomia entre presente y pasado como estadios
continuos. El concepto de Historia reciente, si bien ambivalente, se refiere a dos
operaciones dialécticamente entrelazadas e implicadas. El camino debe reéorrerse eh
dos sentidos, explicando el presente “desde atras” y el pasado “hacia atras”; presente
desde el pasado y pasado desde el presente. ' |

De este modo, la incorporaciéon del concepto de Historia reciente nos permite
visualizar la Historia mas cercana que no podia hacerse desde los métodos
tradicionales de la Historia. Ademas, las fuentes, repositorios basicos del historiador,
ganan en amplitud, pues los medios masivos de comunicacién se convierten en
grandes protagonistas en detrimento de los clasicos archivos. Idéntica situacion
sucede con las nuevas técnicas como la entrevista que pone en un sitial distinto al
testimonio oral. ‘

En resumen, la Historia reciente tiene la pretension de describir en clave
histérica los procesos sociales en los nos hallamos inmersos. En este sentido,
presente o pasado se reconvierte de objetivos a coyunturas o estadios. La explicacién
del presente histérico, explorando siempre las raices evolutivas de la realidad actual,
se basaria en una integracion real y fecunda; aunque contando con historiégrafos que
dominen las teorias y los métodos de otras ciencias sociales. Un proyecto didactico de
esa naturaleza, en el cual se investigue y ensefie la Historia del presente social,
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significaria dejar de lado la Historia por pisos cronolégicos, por edades o por
secuencias de atras hacia adelante.

El autor (Arostegui, 1990), propone trabajar la dinamica de los grupos humanos
en tres niveles o campos. El primero alude al de las relaciones ecolégicas, o sea de
las relaciones hombre/naturaleza, lo cual puede ser estudiado sin invadir el campo de
otras ciencias. El segundo nivel es el de las relaciones sociales, que en principio
parece mas facil de captar de forma intuitiva; aunque posteriormente, deben ser
explicadas sistematicamente desde enfoques multiples y pluridisciplinares si se quiere
enriquecer el conocimiento de la realidad presente. El tercer nivel es el de las
relaciones del lenguaje y de simbolos comunicacionales, que es el campo mas dificil
de abordar tanto para la historiografia tradicional como para un proyecto de Historia
reciente. Sin embargo, el estudio de los sistemas de conocimiento como los mitos, el
arte, la religién, los ritos y las pautas culturales, es el final del camino que recorre
desde la busqueda de raices histéricas a la vida vivida.

Asumimos asi, que la ensefianza de la Historia verdaderamente educativa tiene
que incluir las explicaciones de las relaciones sociales, ecoldgicas y comunicativas
como procesos construidos histéricamente, y en cuyo seno desarrollamos nuestra
humanidad. Sostenemos que, un proyecto de esta naturaleza coadyuva a la
integracién de las personas en su medio social y renueva los medios tradicionales de
informacion histérica (materiales de archivo y bibliogréﬁcos, medios audiovisuales).
Ademas, se suman experiencias mucho mas “activas” como la entrevista oral, el
manejo de documentacién considerada habitualmente como administrativa o el uso de
encuestas, con todo lo cual la observacion directa adquiere un papel relevante.

Hil. 1- 5. Definicién de conceptos de tiempo, tiempo histérico, cronologia

Ya aclarado el problema de la ensefianza de la Historia y de los enfoques,
trabajaremos aqui, desde posiciones multiples y diversas, los conceptos de tiempo,
tiempo histérico y cronologia. Acordamos con varios de los pensadores que se han
dedicado a estos temas que las nociones vinculadas al tiempo, son cuestiones dificiles
y complejas respecto a otros conceptos de la Historia. El concepto de tiempo es méas
que fundamental para la Historia. Marc Bloch (1949), definié a la Historia como la
ciencia de los hombres en el tiempo, poniendo en relevancia que lo especifico de la
Historia es el tiempo no sdlo en la categoria de pasado sino también en otras
categorias como cambio y continuidad. Sobre ellas hay un acuerdo general y tacito por
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parte de los historiadores, en cuanto a que deben ser las categorias centrales de la
ensefianza de la Historia.

La concepcién histérica del tiempo va unida a la de su periodizacion, a la de su
organizacién en tramos separados entre si por algunos hitos que se consideran
relevantes para establecer cada periodo. Una expresidn gréafica utilizada como
estrategia didactica es la linea, flecha o friso del tiempo, que responde a la definicién
de tiempo hecha por Piaget (1948) acerca de que “El tiempo es el espacio en
movimiento”. Esta concepcion lineal tiene que ver con una idea vectorial del tiempo,
con un principio que conduce a un fin, el fin del tiempo es la edad de oro en la Civitas
Dei cristiana de San Agustin.

El tiempo institucionalizado de los hombres se organizé desde los renacentistas
hasta la actualidad mediante eras (por ejemplo, las olimpiadas, la fundacién de Roma,
el nacimiento de Cristo) y edades (antigua, media, moderna, etc.). Aun para el
materialismo histérico, el tiempo esta pre-estructurado, ya que comprende las
transformaciones de la sociedad segun sus modos de produccion dominante (primitivo,
esclavista, feudal y capitalista), los cuales estan separados por periodos de transicién.
También la escuela francesa de los Annales propuso una periodizacién a través de
uno de sus méximos exponentes. Braudel (citado por Trepat, 1995) establecié tres
tiempos analiticos, la larga duracién o tiempo de las estructuras, la duracién media o
tiempo de las coyunturas y la corta duracién o tiempo de los acontecimientos. -

cronologia

Sostenemos que el nifio pequeiio, si bien no puede captar ia nocién analitica de
tiempo histérico, si puede acceder a través de la construccién de la ensefianza de la
Historia a niveles donde vaya formando su idea del tiempo. Piaget (1946) describe en
forma detallada el proceso de adquisicion de las nociones temporales en un primer
momento o nivel sensorio-motor en el que no existe un orden temporal, ni tampoco un
espacio unico que englobe los acontecimientos; sblo existen ciertas impresiones
temporales como la de espera sin coordinaciones objetivas bajo la plena dependencia
del egocentrismo infantil.

Los conceptos como tiempo, tiempo histérico y cronologia no se ensefian
directamente como un ejercicio, ya que requieren que el nifio posea los elementos y
destrezas necesarios para otorgarie validez a la Historia como estudio escolar. Ello se
observa, por ejemplo, en el concepto de secuencia u ordenamiento de los hechos
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histéricos, donde la alusién al cambio histérico es importante en relacién a su
ubicacién dentro del marco temporal. De alli que es necesario tener cuidado al mostrar
una secuencia de acontecimientos en buscar comparar de un modo desventajoso el
pasado con el presente. Asimismo, la utilizacion de saltos (de la rueda, a la carreta, y
de ésta al automévil) en una escala temporal demasiado grande no suelen contribuir a
la captacién del cambio en su naturaleza. |

En todo proceso vital se produce un cambio gradual y casi inadvertido, una
alteracién, pero también encontramos semejanza e identidad. Es dificil que los
alumnos pequefios capten rapidamente la idea de secuencia pero la visiéon del cambio
puede darse a través de fotografias desde que ellos eran bebés hasta el momento en
que estan realizando el trabajo en el aula. Ellos reconocen que si bien han cambiado,
siguen siendo los mismos. Henry Pluckrose (1996), en sus observaciones sobre los
nifos y el tiempo llegé a la conclusiéon de que para los nifios, el tiempo anterior al
aprendido en la escuela (el tiempo en el sentido del calendario) es mucho mas laxo,
incluso poético, muy poco conciente. No obstante, esto no quiere decir que todos los
nifios de una edad determinada tienen un sentido del tiempo poco desarrollado, ya que
también observd que algunos chicos son capaces de captar el tiempo en un nivel mas
profundo (Pluckrbse, 1996). ,

El investigador de mencioén sugiere que el trabajo con nifios pequefios acerca del
tiempo deberia centrarse en las particularidades de la vida cotidiana. Desde su
postura, el nifio no necesita la cronologia para experimentar la historia, sélo precisan
concebir un acontecimiento como que sucedié en el pasado o ver el pasado como
complemento del presente. Es por esto que “con nifios de 5 y 6 afios es preciso
enfrentarse al pasado dentro de presente. ;Y quizés al presente como pasado en el
futuro! “Erase una vez... Hace mucho, mucho...Un dia antes de que nacieras... Ahora...
Ayer...No ahora... Mafiana...pueden conducir a preguntas sobre las diferencias entre
ahora y entonces, de tiempo y de lugar (Pluckrose, 1993: 39). El relato habra
conseguido su propdsito aunque sélo contribuya a determinar que “ghora” y “entonces”
poseen semejanzas y diferencias.

William Friedman (1982) trabajé en experiencias sobre como se desarrolla en los
nifios el conocimiento de tiempo a partir de las medidas de tiempo cronolégico (dia,
semana). Sostiene que el nifio de Nivel Inicial va dandose cuenta de las regularidades
de las actividades cotidianas y de su sometimiento a las normas de comportamiento;
llegando a ser capaz de ordenar elementos temporales en escalas pequefias (tiempo
de comidas, de descanso, de la escuela, etc.). Algunos pedagogos ingleses como
Pluckrose (1993), West (1978) y Blyth (1978), propusieron la ensefianza del tiempo a
los nifios, utilizando palabras corrientes como ahora, ayer, mafiana, hace mucho
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tiempo, entonces, en nuestros dias, para Iuego enriquecerias con la comprension de
un vocabulario con significado histérico (década, siglo, milenio).

Una experiencia que favorece tanto el desarrollo de su pensamiento como el
entendimiento de la Historia es la identificaciéon con personajes en términos de “ahora”,
en donde el mundo que “era” se convierte en es. En cualquier relato los personajes
tendran una identificacién en su pasado ficticio, puesto que para el nifio el tiempo se

“encuentra en suspenso. Asimismo, una base para construir un entendimiento de la
dimension y difusién del tiempo histérico seria utilizar el sentido del tiempo que ellos
emplean, como por ejemplo “cualquier tiempo antes de ahora”.

Si bien diversos estudios, como los de West (1978), (citado por Pluckrose: 1993)
realizados en escuelas primarias de Dudley (Inglaterra), indican que concebir la
duracién del tiempo histérico y la diferencia entre quinientos y dos mil afios resulta
muy dificil para los nifios pequerios, lo es también para muchos de los adultos. West
(1978) concluye que, aun a los 11 afios los nifios tienden a razonar en términos
operacionales concretos, pero esto no nos indica que no puedan introducirse en la
‘idea de cronologia. Recomienda la necesidad de hacer adquirir hitos que les permitan
apreciar la secuencia y asimilar lentamente puntos de referencia; de tal forma que
puedan alcanzar un cierto entendimiento de su propia posiciéon en el tiempo. El autor
destaca que un modo de lograr lo anterior es a partir de la organizaciéon de la
cronologia personal, ya sea de una jornada escolar o de una relacién. Por ejemplo,
indicando el afio en que nacieron los alumnos de la clase y la posicion probable de los
nacimientos de sus padres y abuelos, pero siempre complementado con diagramas,
fotografias de la familia o dibujos de los nifios. Es necesario recordar que para una
mejor comprensién, se precisa el desarrollo del lenguaje y el desarrollo de los
conceptos subyacentes al lenguaje, que son a menudo matematicos.

Aquel aserto genera en los investigadores dos posturas contrapuestas. Por un
lado, Asensio, Carretero y Pozo (1989), defienden la memorizacion de fechas
concretas a través de su propuesta de construccion del tiempo histérico en tres fases.
Una primera fase para aprender fechas aisladas relacionadas con un acontecimiento
concreto. Una segunda fase donde se establecerian relaciones entre unas fechas y
otras. Una tercera fase donde se propone a los alumnos integren las fechas con
pequefios grupos de acontecimientos, estableciendo asi “representaciones mas.
amplias que conformarian las representaciones del tiempo histérico propiamente
dicho” (Asensio, Carretero y Pozo, 1989: 136- 37).

Por otro lado, Pilar Maestro (citado por Trepat, 1995) propone, para manejar
correctamente la cronologia, su utilizacion como un elemento externo. Es decir,
después de que los nifios hayan comprendido el valor histérico de la duracién o los
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ritmos. Las fechas que marcan el comienzo y el final de una civilizacién o de un
proceso histdrico, sélo tienen sentido en relacién con lo que ha ocurrido adentro de
ellas. Las fechas son un referente, un organizador, que es necesario usario a lo largo
de las actividades, para trabajarlas después en una actividad propia al final del tema
como ordenacion de lo estudiado. Ella considera que el ejercicio final de sintesis es la
realizacion del eje cronolégico.

De todas maneras, el concepto de tiempo histérico no es sélo la cronologia, ya
que “Lo que llamamos tiempo histérico es un concepto denso en el que se incluye una
serie de conceptos previos (comunes a toda experiencia humana y, por lo tanto,
también del saber histérico) y otra serie de subconceptos especificos, es decir, propios
de la historicidad’. (Trepat, 1995: 236). Hay categorias temporales imprescindibles en
el saber histérico y que el aprendizaje de la Historia ayuda a construir en las personas.
Asumir el tiempo histérico supone identificar en el pasado las sucesiones lineales de
los hechos dentro de las propias convenciones culturales (antes y después de Cristo) y
cronolégicas (calendario, siglos, milenios, fechas), quedando para mas adelante el
aprendizaje sobre los puntos de vista acerca de la cronologia y de las periodizaciones.

De manera correlativa a lo anterior se puede desarrollar un sentido de la
simultaneidad (correlacién de hechos o estructuras dentro de una formacién social,
niveles econémicos, religiosos, politicos de distintas culturas en un mismo tiempo).
Asi, la ultima categoria temporal a trabajar con toda su dinamica interna sera la
profundizacién en el sentido de la duracion. Los diversos tiempos de la Historia
multiple, se entremezclan y unifican en la experiencia y en la realidad de las personas.
Se requiere entonces de parte de los docentes reflexionar acerca de las maneras que
puede trabajarse con los alumnos.

Entonces, y tal como uno de los axiomas actuales de la didactica indica, se
deberia partir de lo mas préximo al alumno o de lo que ya existe en sus estructuras de
conocimiento. En ese sentido, el acontecimiento histérico puede ser considerado un
puente cognitivo para otros acontecimientos y conceptos que permitan construir la
dimension temporal. Para quienes estamos preocupados por la ensefanza y el
aprendizaje del tiempo histérico, ademas de reflexionar sobre qué sea y qué se
entiende por tiempo histérico, hay que analizar lo que nos dice la psicologia sobre las
condiciones de su aprendizaje, puesto que segin Asensio “Las potencialidades de
concepcibn y utilizacion de las categorias temporales se desarrollan con la edad hasta
la adolescencia, pero en este proceso la instruccién, es decir, la accién extema del
profesorado, resulta esencial para su correcta adquisicion”. (1989: 123).
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IV. 1- Mirando didacticas y practicas docentes en el Nivel Inicial

Recordamos aqui que la intencién de la investigacion es comprender las
manifestaciones didacticas de algunas docentes. del Nivel Inicial de la Provincia de
Catamarca, teniendo en cuenta las prescripciones curriculares establecidas para el
docente, la profesién docente misma, la contencidn institucional y la participacién de
los actores. Expresiones que se dieron, tanto frente a los cambios producidos en la
Historia como disciplina y en otras ciencias que aportan a su ensefianza, como en
relacién a las modificaciones de la estructura educativa argentina durante los "90, Por
elio es que nos proponiamos entender qué sucede con las docentes, ya sea al
momento de pensar y disefiar sus proyectds curriculares, ya sea al tiempo de
establecer estrategias y practicas, aulicas o no, y su consiguiente ejecucion.
Destacamos también que estas reflexiones y discusiones sobre las representaciones,
las estrategias y las practicas de las docentes se encuentran acotadas en ciertas
cuestiones, tales como ;Qué nociones basicas de Historia como tiempo, tiempo
histérico, primeras secuencias cronolégicas se ensefian en el Nivel Inicial? Y ¢Cémo
se ensefian las nociones basicas de Historia? '

Asimismo subrayamos que, la confrontacion entre el problema de investigaciéon
expuesto arriba y el analisis del material de entrevistas y observaciones nos permitio
comprender y construir dentro de las manifestaciones didacticas docentes, tres
modalidades de actuacion; fuertemente vinculadas a cémo enfrentaron los cambios
producidos en el Nivel Inicial y en toda la educaciéon durante los afios 1990- 2003. El
resultado anticipado es la presencia de un docente multi-referenciado, no suturado, no
acabado como expresion de una practica didactica homogénea, sino mas bien
producto de re-acomodamientos estratégicos a situaciones educativas impuestas, con
poco margen para la reflexion. Obtuvimos asi, tres modalidades ideales de docentes y
de su practica, muchas veces manifestadas de manera simultanea: el docente
innovador institucionalizado; el docente con fuerte impronta conductista; y, el docente
en transito. Se debe sefialar que estas formas de accién didactica y docente fueron
construidos a partir de los discursos de las docentes entrevistadas; los cuales fueron
contenidos metodolégicamente en tres campos de actuacién: lo que las docentes nos
dicen sobre lo que creen que van a hacer, lo que nos muestran sobre lo que
efectivamente hacen y lo que nos explican sobre el porque lo hacen.
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Como estrategia de analisis buscamos comprender la informacion.
proporcionada en las entrevistas y observaciones realizadas a través del método
Verstehen (citado por Dos Santos Filho y Sanchez Gamboa, 1997), propuesto por
Dilthey y adoptado por Weber. Dada la correspondencia con los desarrollos teéricos
expuestos, el método seleccionado nos permitié trabajar con lo peculiarmente humano
en las Ciencias Sociales, para captar en forma directa o inmediata la accién humana,
en este caso la ensefianza de la Historia, En términos mas operativos y con la
finalidad de aproximarse al discurso, la practica y los fundamentos de los mismos por
parte de los docentes, determinamos los tres campos de actuacion mencionados
anteriormente.

Entonces en lo que sigue, intentamos comprender primeramente las
percepciones del “qué” de la accién, sin hacer conscientemente una inferencia de la
actividad. En un segundo paso buscamos comprender el significado o motivo que las
docentes le atribuyen a su ensefianza y sus practicas; para en el Gltimo momento,

9

interrogarnos con los “porqué”, con las justificaciones y valorizaciones del saber hacer
cotidiano de las docentes. Agregamos asimismo, tal como fue expuesto en el capitulo
correspohdiente, que la estrategia de andlisis sera complementada con el enfoque de
la teoria fundamentada (Glaser y Strauss, 1967: Jones et. Al., 2004) buscando
comparar incidentes, integrar categorias y propiedades, centralizar categorias y

relacionar propiedades en una construccion teérica emergente.

IV.1- 1. La innovacién institucionalizada: lo que las docentes asumen o

“creen” que van a hacer

En el marco de la transformacion educativa de los ‘90, las docentes de los JIN
y de la Escuela Preuniversitaria Fray Mamerto Esquit dependiente de la Universidad
local, recibieron capacitaciones institucionales' sobre didactica de las ciencias
sociales, de las ciencias naturales, asi como en areas o disciplinas especificas. La
intencidn de las mismas fue justamente, cubrir el bache de formacién que provocaban
las innovaciones institucionales, didacticas y de contenido, del cambio educativo. Asi,

! De manera paralela hubo en el periodo una oferta notable de capacitaciones privadas de muy desigual
calidad, como espacios con tematica acotada o como espacios multitudinarios (en docentes y oradores),
en las cuales los nuevos contenidos, las nuevas estrategias pedagogicas y las nuevas teorias fueron parte
de la cartelera habitual. Este “Festival de las capacitaciones o del papelito (por el Certificado)”, como se
lo conocia en el discurso docente cotidiano, creé un mercado del perfeccionamiento inédito, en razon de
escasez de capacitaciones oficiales, los requerimientos de éstas en cuanto a evaluacién, y las tematicas y
puntajes de cada una de ellas que, se suponia, exigia la Junta de Clasificacion Local.
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las docentes tuvieron la oportunidad de incorporar conocimientos y estrategias en
Ciencias Sociales, en donde se incluia lo particular de Historia y Geografia. La
capacitacion abarcé a docentes en actividad y también a quienes no estaban
desarrollando ocupacién docente efectiva. En cada proyecto las docentes debian
cumplimentar 60 horas reloj mas la evaluaciéon correspondiente, lograndose capacitar
de acuerdo a registros oficiales 718 docentes. Pero, como lo expresaban algunas
docentes, la Supervisora y la Coordinadora de la capacitacién, no fue completada por
todas, “No creo que todas la hayan tenido, no era obligatono..., hay docentes que han
participado de la capacitacién pero no han rendido..., no han rendido el examen
final...La mayoria si, algunos, pocos no rindieron”.

Las capacitaciones significaron modificaciones en sus formas de trabajo, asi
como la revisién de concepciones acerca de lo curricular, lo disciplinar, la funcién
pedagdgica del nivel. Todas las creencias legitimadas institucionalmente con respecto
a las teorias sobre el aprendizaje y la ensefianza fueron puestas, aseguran ellas, en
tela de juicio. Razén por lo cual buscaron resignificar conceptualizaciones plasmadas
desde su formacion docente, pretendiendo también revisar sus posturas sobre la nifiez
feliz, el respeto a los intereses y gustos del nifio, el uso de métodos eficaces o el rol de
la maestra jardinera.

El afan por la revision, la adecuacion o la modemizacién de estrategias,
practicas y conocimientos, desde el propio convencimiento o desde motivaciones mas
utilitarias, no permitid6 comprender del todo el proceso que habrian de transitar y
desencadenar; provocando en muchas situaciones, un inocente tabla rasa con el
pasado y una confianza extrema en teorias, metodologias, técnicas y nuevos
contenidos que facilitarian la adopcién y la integracién a la transformacion educativa.
No obstante la seguridad, coincidimos con Birgin, Braslavsky y Duschatzky (1992) en
que para enseiar el docente pone en acto una épistemologia subyacente producto de
la biografia escolar colectiva y su historia personal. Aquella se manifiesta o es puesta
en evidencia también, al valorar un tipo de conocimiento, en la seleccién de ciertos
contenidos, en el disefio de las actividades, etc.; incluso, en situaciones novedosas
donde la definiciébn hegeménica de lo que debe hacer el docente esta cantada.

Desde alli se entienden las acciones compartidas de las docentes, quienes
tomando como referencia las capacitaciones recibidas y los documentos curriculares
bajados hacia las instituciones, han desarrollado una estrategia exitosa de integracion
a las modificaciones educativas. La misma consiste en extraer, seleccionar y organizar
contenidos, en una estructura curricular que ellas entienden como mapa conceptual
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anual. Este dltimo les sirve de guia posteriormente, para elaborar las unidades
didacticas y proyectos. Desde nuestra perspectiva, las acciones de las docentes se
vinculan de manera directa a las reformas educativas impulsadas en varios paises
latinoamericanos y de las que no se mantuvo ajena la Republica Argentina. En un
contexto de politicas-econémicas neoliberales, de desprestigio de la educacién
clasica, de cambios socioculturales, hubo modificaciones en leyes, estructuras y otros
aspectos del sistema educativo. El Nivel Inicial no permaneci6 fuera de ello y como
otros niveles se vio involucrado en los cambios.

La transformaciéon educativa se inicia con la sancién de la Ley Federal de
Educacién N° 24.195 del afio 1993, la cual produjo grandes cambios a nivel nacional y
provincial. A nivel provincial la formalizacién de la modificacién estuvo dada en la
sancién de la Ley de Cultura y Educacién N° 4.843 del afio 1995. Se propuso entonces
una nueva estructura para el Sistema Educativo, integrada por Educacién Inicial,
Educacién General Bésica, Educacién Polimodal, Educacién Superior, Educacién
Cuaternaria y Regimenes especiales (Educaciéon especial, Educacién de adultos y
Educacién artistica). Ademas de diferentes niveles de concrecién curricular, desde los
CBC (Contenidos Basicos Comunes) acordados a nivel nacional pasando por la
elaboracion de DCJ (Disenos Curriculares Jurisdiccionales) y cuiminando con Pl
(Proyectos Institucionales) y PCl (Proyectos Curriculares Institucionales).

En casi todas las instituciones investigadas la mayoria de las docentes coincide
en sefalar que en la red conceptual anual se realiza tanto seleccién de contenidos
como aportes propios. Sostenemos que esta forma de entender el curriculum nos esta
indicando la presencia simultanea de la intencionalidad institucional y del consenso
escolar local a través del uso de sus autonomias relativas como institucién; en un todo
de acuerdo por cierto, con los propoésitos mas macro de creaciébn de nueva
institucionalidad, negociacién y acuerdo educativos.

Durante la elaboracion de las propuestas curriculares, las docentes intentan
reflexionar sobre las concepciones que sustentan sus decisiones, sin descuidar que lo
pensado y sentido esté avalado en los fundamentos explicitados de los documentos
curriculares recibidos. Estos Ultimos les sirven para recuperar y apropiarse de un
cbncepto nuevo de niito, el cual es considerado como una persona con capacidad de
construir nociones complejas, como por ejemplo el tiempo, de acuerdo a sus
caracteristicas personales, diferencias y edad. Los infantes son asi ubicados en el
periodo preoperacional con un pensamiento infantil acotado que debe ser respetado.
Las nuevas concepciones son vinculadas con el hacer en el proceso de ensefianza, y
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en razon de ello es que en sus clases pretenderan realizar comparaciones con la linea
del tiempo, trabajar en escenas en donde se pueden ordenar secuencias Iégicas, asi
como lecturas de laminas y coloreo. También recurriran a trabajar el tiempo personal,
la organizacién del dia y las secuencias de tiempo. En la misma linea, tienen la
intencion de utilizar otras formas de presentar el conocimiento en las clases, sobre
todo a través de los cuentos, donde se tendria en cuenta presentaciéon, nudo y
desenlace; recurriendo asimismo a las visitas al museo, utilizando como recurso el
afiche, lo que permitiria la confrontacién de ideas, la comparaciéon del ayer con el
presente, etc. '

Con este bagaje es factible interpretar, de acuerdo a las entrevistas, que las
docentes van a plantear una ensefianza que toma aportes de campos disciplinares
distintos que facilitarian una mejor comprensién de la sociedad, la naturaleza y el
mundo tecnolégico. En ese sentido asumen que trataran de orientar su tarea en un
proceso de construccién del medio natural, social y cultural a partir del entorno
préoximo, en donde desarrollan sus actividades humanas. Pretenden también,
desplegar una ensefianza que no sea abstracta para que el nifio comprenda la
importancia de la Historia; utilizando el juego como un recurso valido en el desarrolio
del pensamiento infantil y dejando de lado la tipica Historia relatada y anifiada. En
relacion a ello suelen manifestar la necesidad de buscar y probar diferentes
estrategias que les permitan superar el aburrimiento de los nifios, mediante el abordaje
de nuevas situaciones, significativas e interesantes. De manera particular enfatizan
nuevas formas de pensar y trabajar las fechas patrias, de tal forma que no se
conviertan en una clase mas de la cual nunca mas se habla, nunca mas se enteran.

De acuerdo a lo sefialado es claro que las propuestas curriculares preparadas
indicarian que las docentes tienen en cuenta la definicidon del proceso como conjunto
de fenémenos interrelacionados que manifiestan cambios continuos en la realidad
social, reproduciéndose permanentemente y expresandose en una secuencia, en un
transcurso; donde los conceptos de espacio y tiempo ocupan un lugar estratégico. El
tiempo de los seres humanos es organizado y comprendido socialmente como una
secuencia de procesos de naturaleza dinamica en construécién permanente. A partir
de esta concepcion se deriva el abordaje del concepto de tiempo histérico en la
realidad social con sus transformaciones y continuidades. Tal como lo expresan
Burgos, Pefia y Silva (1998), entendemos que este pensamiento sobre la forma de
hacer llegar a los nifios los contenidos tiene que ver con las concepciones mas
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actuales sobre el modo en que los nifios construiran el conocimiento y se vincularan
con el mundo.

De esta manera los contenidos extraidos y organizados en el mapa conceptual
se tratarian segun las docentes, en relacién con la ensefianza de la Historia y las
nociones de tiempo, tiempo histérico y cronologia. En ese proceso la categoria de
cambio se vuelve fundamental, pues todo se plantea y se contiene a partir de ella. Asi
se expresaria en las practicas como cambio en los medios de comunicacion y de
transporte a través del tiempo, cambios permanentes y temporales en objetos y
materiales, cambios y continuidades en el medio social y natural (historia personal y
familiar), cambios en las normas de convivencia familiar (continuidades y cambios a
través del tiempo).

Abroquelado también el concepto de cambio en relaciébn a los tiempos
personales, los tiempos comunes (de trabajo, de descanso y de recreacién), cambios
en la organizacion del tiempo segun la zona y las costumbres, el paisaje préximo,
cambios a través del tiempo. No obstante volvemos a sefialar, que la propuesta de los
docentes en cuanto a mayoria de los contenidos seleccionados se basa, casi como
criterio de autoridad, en los documentos oficiales. En buena medida, porque también
en ellos se encuentra el fundamento explicativo de la dinamica intelectual de los nifios
del Nivel Inicial desde una perspectiva piagetiana. De alli que da la sensacién, en las
entrevistas y las propuestas, que la subyugacién ante las innovaciones educativas y
sus posibilidades transformadoras sucumben de manera paulatina ante la fuerza de la
innovacién institucional hegeménica.

deseo, la utopia y lo que efectivamente se hace

Las disposiciones oficiales acerca del tratamiento del curriculum en las
instituciones educativas establecian la continuidad del primer y segundo nivel de
concrecion curricular, referidos a los Contenidos Basicos Comunes y Disefios
Curriculares Jurisdiccionales. En el tercer y dultimo nivel se encontraban las
instituciones educativas, cuyas pautas para la elaboracién de las propuestas o
proyectos curriculares sumaban a los niveles anteriores aportes propios; otorgandose
ademas a los actores institucionales, participacion y autonomia. Sin embargo, cabe
seguir preguntandose sobre cuales fueron las reales posibilidades e instancias de
propuestas mas autbnomas en el.caso de los actores escolares.
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Los documentos curriculares institucionales consultados nos demuestran que si
son trabajados en base a los CBC y a los Disefios Curriculares Jurisdiccionales. En las
instituciones visitadas y observadas, algunas de las escuelas dependientes del
Ministerio de Educacién de la Provincia de Catamarca, el JIN N° 1 y a excepcion de
una institucién perteneciente al JIN N° 8, se acuerda entre todos los docentes sus
propuestas curriculares en un Mapa Conceptual Anual. Es de hacer notar esta
diferencia ya que la institucibn donde no habia acuerdos en una selecciéon de
contenidos contaba con una suplente en el momento de la investigacion.

El mapa anual contiene un eje conceptual central, por ejemplo La Biblioteca,
con los establecimientos educativos en red para todo el ciclo escolar (del mes de
marzo hasta el mes de noviembre), y con contenidos comunes que se desarrollan con
mayor profundidad en las Unidades Didacticas. La Unidad Didactica se organiza a
partir de contextos, realizandose un “recorte” de la realidad; siendo los interrogantes
los que orientan la indagacién. Las Unidades Didacticas varian en su duraciéon y
pueden abarcar 7, 15, 20 dias 0 mas. Contienen asimismo, clara fundamentacion,
expectativas de logros, contenidos (conceptuales, procedimentales, actitudinales) para
las diversas areas, asi como actividades, recursos y evaluacion, registradas y
planteadas en forma semanal.

Es claro entonces, que tanto el Mapa Conceptual como las Unidades |
Didacticas operan como instrumentos curriculares claves, dado que posibilitan a las
docentes plasmar sus teorias y orientar sus tareas. Como lo expresa una Directora de
- un JIN en estos dos testimonios:

“Si, si, estd conversada entre todos, digamos que la Red Conceptual ellas la han
trabajado, la han preparado pnimero en base al diagnéstico del grupo, que ya lo
hicieron y después se ponen en contacto por nivel, es decir, las maestras de cuatro
han preparado su Red Conceptual [se refiere al Mapa Conceptual Anual], /as maestras
de cinco la suya de acuerdo a su grupo de alumnos que ella, la planifican a la unidad’.

“El JIN trabaja como una institucion, nosotfros somos una institucién educativa que
tiene la modalidad de estar desmembrada, digdmosle asi en distintos edificios, pero
somos una sola estructura organizativa, tenemos un equipo de conduccion... y bueno
trabajamos asi, itinerando, vamos por las escuelas y las visitamos, todo lo que es
pedagdgico...”.
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, En otra de las instituciones educativas investigadas, pero perteneciente a la
Universidad Nacional de Catamarca, encontramos la presencia de una estrategia de
construcciébn de propuestas curriculares, en apariencia diferente. Las docentes
acuerdan y seleccionan contenidos curriculares que desarrolian luego en las Unidades
Didacticas, sin considerar en un paso previo una red o mapa conceptual. En una
primera lectura nos semejaba un intento mas autbnomo de creacion de un campo de
relaciones propio, de puesta en juego de practicas sociales basadas en la negociacion
a los efectos de elaborar colectivamente propuestas didactico-institucionales como
mapas conceptuales, unidades didacticas o proyectos. En cierto modo, porque los
consensos y los acuerdos tendian a la reconstrucciéon de los documentos curriculares
nacionales y/o jurisdiccionales.

Sin embargo, y al igual que lo que sucede en los JIN, las propuestas
curriculares elaboradas en la mayoria de los casos, resultan copias de los documentos
oficiales. El utilitarismo de la accion estratégica parece imponerse como interpretacion
del juego de las docentes, pero ello nos obstaculizaria pensar en comportamientos con
otras racionalidades y otras acciones (simbdlicas, identitarias, comunicativas) que por
el momento no abordaremos. Lo cierto es que la copia de lo instituido se nos
manifiesta como dificultad al momento de pretender reconocer qué hay detras de las
propias précticas; mas alla de lo definido institucionalmente. De esta manera nos
quedan ocultos, todavia, aquellos significados que permitirian entender cuales son las
creencias asumidas que sustentan el curriculum propuesto, la ensefianza y el lugar de
la escuela ante la dinamica sociocultural y societal.

Creemos que la no aparicibn de quiebres a las definiciones hegeménicas
institucionales es posible pensarla inicialmente desde los tiempos de encuentro de las
docentes; los cuales resultan, desde nuestra perspectiva, deliberadamente
insuficientes para romper el discurso de la didactica tecnolégica e introducir el andlisis
a partir del discurso cientifico actual. En ese sentido asumimos la postura de Burgos,
Pefia y Silva (1998), en cuanto a prestarles mayor atencion comprensiva a aquellas
manifestaciones que uniforman y provocan homogeneidad, de manera de superar la
tension entre la reproduccion y las propuestas de cambio, introduciendo la reflexién y
el juicio critico. Por supuesto que ello requiere de tiempos de reflexién sobre la propia
practica.

Por lo pronto, los modelos curriculares definidos institucionalmente se
proyectan en las practicas atinentes a las actividades aulicas, los contenidos sobre el
tiempo histérico y las fechas patrias. Encontramos en las observaciones efectuadas
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que en las clases los niflos son ubicados enfrentados a la sefiorita o al pizarrén,
individualmente o en sus mesitas. En el pizarrén son colocadas laminas referentes al
acontecimiento patrio o un dibujo alusivo, mapas para complementar el trabajo,
diapositivas y/o afiches, junto con el uso estratégico del relato, la narracién o el cuento.
Asi también, le suman otras actividades y recursos didacticos como los interrogatorios
y las visitas a museos.

En efecto hay una intencionalidad de introducir estrategias diferentes, aunque
en la practica éstas se revierten en posturas tradicionales. Estas interfases que se
producen no permiten la superacibn de contradicciones que propicien tanto,
alternativas transformadoras a las necesidades de los niflos como mayores
posibilidades de inter-actuacién docente-alumnos y alumnos-alumnos. En igual modo,
tampoco se observa la relacién que habria entre los procedimientos que se ponen en
juego en los alumnos y los aprendizajes que estan siendo construidos. Asi, en las
manifestaciones de practica docente, es donde comprendemos mejor la presencia de
contradicciones por ejemplo, entre el concepto de nifio (la definicién tebrica)
expresado por las docentes y su definicion operativa desde la practica en el aula.

La mayoria de las actividades, ademas de incorporar otros recursos didacticos,
consisten en hablar sobre los temas. En el caso de los interrogatorios, estos se
abordan desde el contexto social mas conocido sin proponer interrogantes sobre
aquellos aspectos desconocidos del ambito social. Cierto es que, desde los modos de
intervencién que el docente pone en juego para trabajar con los alumnos utiliza ciertos
recursos que proporcionan contencién y seguridad. Sin embargo nos ha tocado
observar que en muchos ocasiones, las clases verbalizadas del docente resultan
insuficientes para la promocion de un sujeto cuestionador al ser enfrentado al
conocimiento.

A aquello se agrega como obstaculo que los relatos o cuentos utilizados
recurren a explicaciones fantasiosas para expresar el fendbmeno social a ensefiar.
Reconocemos que el nifio de nivel inicial posee una fantasia creadora de gran
importancia que se manifiesta sobre todo en su aficién a los cuentos, al igual que el
interés que manifiestan frente al narrador; razones que provocan que sea muchas
veces utilizado por las docentes en su actividad aulica. No obstante, sostenemos que
el inconveniente de su uso estd dado en el énfasis que se le otorga a la simple
memorizacion del relato histérico, y en la naturalizacién de toda dinamica socio-
econdémica o sociocultural, evitandose observar contradicciones. En otras palabras, si
bien el cuento es un recurso muy utilizado en el Nivel Inicial, el tipo de actividades
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establecidas en torno al mismo se relaciona mas con el tema y la prioridad que tiene
en el relato la sucesidn de datos y fechas que, con el conocimiento del sistema social,
los diferentes aspectos de la vida social y su interrelacién con tramas culturales,
politicas y econdémicas.

Similares desajustes hemos examinado y observado en tres de los temas
fundamentales de la presente investigacion acerca de las nociones basicas de Historia
en el Nivel Inicial: el tiempo, las fechas patrias y los actos/efemérides. La tematica del
tiempo es trabajada la mayoria de las veces en relacién al area Matematica o en
Ciencias Sociales con Geografia. De esta forma, por ejemplo, los cambios en la
naturaleza posibilitan a los nifios el entendimiento de los procesos temporales,
agregandose también la historia personal y familiar, los cambios y transformaciones en
el tiempo, sea en forma verbal, de objetos, vestimentas, medios de transporte, oficios,
juegos, etc.; y comparando el docente sélo oralmente el juego de hoy con el de otros
tiempos.

Las propuestas curriculares buscan que el alumno tome contacto con los
cambios y las permanencias a través del tiempo. De alli que son trabajados por areas
y relacionados con el espacio, aunque como sefalan las docentes tanto su ensefianza
como su aprendizaje resultan muy dificiles debido a lo abstracto del mismo. Por ello es
que se suele preferir presentar el acontecer de los hechos en una larga narracién
donde los personajes se expresan como héroes 0 como representantes de grupos
sociales dominantes. Asi, el deseo o la utopia tras una educacién transformadora se
desvanecen ante la practica concreta, diluyendo “la posibilidad de dar lugar a que los
nifios logren apropiarse de ciertas competencias criticas para poder ver que relaciones
de poder se mueven por detras y que son constitutivas de la cultura hegemonica”
(Burgos, Pefia y Silva, 1998: 54)

En cuanto a las fechas patrias debemos mencionar que no son tomadas en el
dia particular, sino durante varios dias debido a que las docentes buscan darles un
sentido diferente a través de situar el hecho en el transcurrir de los acontecimientos.
Ello permite que los nifios hablen sobre el tema, cuenten vivencias, relacionen el antes
y el ahora, como por ejemplo el tiempo de la colonia y nacimiento de la patria en
relaciéon con la actualidad. En nuestro trabajo de campo nos ha tocado observar que
las lAminas son frecuentemente utilizadas para la ensefianza de los acontecimientos
patrios, permitiendo la lectura de ese momento histérico y el interrogatorio a los
alumnos. El afiche en cambio, es un recurso utilizado para anticiparse a las visitas a
los lugares histéricos y para colocar ideas que van surgiendo en los nifios a medida
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que se interroga sobre una institucion o un objeto. Este recurso pedagdgico también
es puesto en juego cuando se muestran simbolos patrios como la bandera o
escarapela, sus colores y formas.

En términos concretos las clases sobre fechas patrias se inician colocando en
el pizarrén el dia correspondiente a esa semana que consideran semana de la patria
(semana de la Bandera, semana de Mayo, etc.). Por lo comun, lo que sigue es un
interrogatorio oral sobre el acontecimiento que se esta viviendo, pasando luego a un
relato o cuento donde se mencionan las figuras mas destacadas, la sociedad del
momento, los medios de transporte de la época (caballo, carreta, diligencia), los
medios de transporte actuales, la vestimenta, las calles, las diferencias entre los
edificios actuales y las construcciones de esa época. Para todas las fechas trabajadas
el proceso finaliza con un cierre de la Historia.

| Queda claro que institucionalmente las docentes se comprometen otofgando
horas para el desarrollo de estas fechas patrias y retoman desde el presente los
tiempos pasados (historia retrospectiva). Sin embargo las estrategias que se exponen
para ello continGian siendo mayoritariamente orales. Las narraciones que se proponen
son generalmente descriptivas con pocas posibilidades para la reflexién o la duda y
con escaso avance sobre los diferentes actores que integran la trama social. El molde
de la narracién/cuento tradicional naturalizado y esencial, imposibilita la aparicién de
cuestiones o relaciones con las situaciones de origen.

Estos obstaculos se vuelven perplejidades cuando consideramos el rol
desempefiado por las capacitaciones; sobre todo, porque la casi totalidad de las
docentes entrevistadas reconocen que la capacitacién oficial recibida fue “buena”, la
mayoria que aprendié “cosas” y les parecié suficiente. Sin embargo, hubo voces en las
entrevistas que manifestaron opiniones diferentes, “no se si el contenido
[capacitacidn], donde tengamos un mensaje mas profundo, a lo mejor ellos creen que
el contenido, como bajarlo,... pero por ahi, como bajario lo manejamos, a eso si, como
bajarlo al nifio, lo habras visto en la otra sala que lo bajan perfectamente, a mi me
parece que falta contenido, que a nosotras nos faltan contenidos. A mi me parece que
no es suficiente, que era lo que yo te decia, como que no es suficiente un cuento
anifiado”.

En el mismo sentido, aunque acentuando el aprovechamiento de las
capacitaciones, se manifestaba la Supervisora, “hay diferencia en cuanto a aquel que
tuvo la capacitacién completa de aquel que solamente tuvo acto presencial..., de todas
formas esta capacitaciéon no fue en si la solucién; es decir, el impacto que esperaban a
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través de las capacitaciones no ha sido tan fuerte porque de pronto hay précticas que
estan mas arraigadas... hay gente que continiia con esa fuerte impronta conductista”.
La inquietud y la incertidumbre que se siente frente a los cambios que estan
experimentando y las exigencias institucionales son palpables; de alli que entiendan
sus carencias ante los desafios como necesidad de mayor capacitacién en lo
disciplinar y en lo didactico. Situaciones acentuadas por la inexistencia de documentos
de apoyo y contenciéon desde supervision, ya que se realizaron para Lengua y para
Matematica, pero no para Ciencias Sociales, ni Historia. Quedan asi las docentes,
entrampadas entre la aceptacion del criterio de autoridad, la réplica del saber hacer y
Ids intentos de resignificar e innovar practicas. '

Similares situaciones de interfase, hibridaciébn o apego institucional a los
docu'mentos hemos encontrado en los contenidos referidos a las fechas patrias, en
donde normalmente se intercala lo prescripto tanto a nivel nacional como provincial,
con algunos aportes institucionales propios. Del mismo modo que para los temas
anteriores, haremos primero una descripcién densa de lo que incluyen las propuestas
curriculares de las docentes (mapa conceptual anual, unidades didacticas, proyectos),
en relacion a las fechas de la Historia nacional y personal. Asi, para el mes de Marzo
se establecen los siguientes campos: Nos conocemos y también el jardin. Para Mayo:
visita al Museo histérico y 25 de Mayo. Para Junio: articulacion mes Belgraniano y
visita plaza 25 de Mayo. En Julio: visita al Museo Calchaqui y 9 de Julio. En Agosto:
articulacion con los Derechos del Nifio y el 17 de Agosto. En Septiembre: 11 de
Septiembre “Dia del Maestro”; y finalmente en Octubre: la familia.

Una mirada mas detallada al campo visita al Museo Histérico nos indica que
como propuesta corresponde a las areas de Ciencias Sociales y Naturales. Los
contenidos conceptuales apuntan a tener en cuenta los hechos y las costumbres de
época como danzas, vestime‘nta, medios de vida, transportes, comidas; a observar y
comparar el Buenos Aires de ayer-hoy; a registrar las viviendas, los tipos de
construcciones y sus cambios a través del paso del tiempo; los personajes relevantes
de la historia; y, los hechos relevantes que cambiaron la historia argentina.

Para los contenidos procedimentales se proponen tanto la observacién y
exploracion como la seleccion y registro de la informacién; la recoleccién de
informacion a través de distintos objetos; la descripcién de lo observado en el Museo;
el establecimiento de relaciones simples (semejanzas y diferencias); la obtencion de
informacién a través de conversaciones, imagenes-intercambios; las relaciones antes-
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después-ahora, junto con la anticipacion, la comparacion de las mismas y la
representacion de conmemoracion patridtica. _

Para los contenidos actitudinales se sugieren en las propuestas curriculares,
actitudes de apertura 'y curiosidad hacia la indagacién sobre la realidad (antes-ahbra);
el goce por la produccién expresiva y por la creacion; la valoracién y el respeto por el
simbolo patrio (la escarapela); y, la valoracién por las distintas culturas histéricas que
han conformado nuestra comunidad. Por ditimo, las actividades plantean indagar
sobre saberes previos de los nifios a través de interrogatorios sobre lo observado en el
Museo Histérico; el registro de anticipaciones; la producciéon de comentarios sobre lo
observado; dibujar y comparar el ayer-hoy (transporte, vestimentas, comidas, danzas,
costumbres, edificaciones predominantes); la observacion de laminas alusivas a la
época del 25 de Mayo de 1.810.

Si bien en el curriculum expuesto subyace cierta intencionalidad, donde se
seleccionan y organizan contenidos con una finalidad dada en un momento social e
histérico determinado, todo lo plasmado no se traduce en las practicas. Las
propuestas curriculares son claras respecto del tratamiento de los temas referidos a la
Historia, sin embargo al relacionarse con otras areas son desaprovechados, de forma
tal que al realizar ias actividades previstas, como la visita al museo, recurren para
explicar los cambios, a la naturaleza. Ellas mismas lo manifiestan en las entrevistas,
“...mientras que los contenidos cumiculares que fenemos en la provincia y nos
guiamos de ahi, tenemos nuestros proyectos..., damos... si puedo dar una unidad,
puedo dar mezclado Ciencias Sociales y Ciencias Naturales, Matemética y Lengua
doy ahi todos los contenidos, por ejemplo de la escarapela...yo la doy porque tengo
que partir para ir, yo los voy introduciendo para después darle el 25 de Mayo... por
ejemplo esta unidad, por eso queriamos ir [comenta de la frustrada visita, en esta
situacién no se realizé por los festejos de los jardines de infante] al museo para ver las
ropas antiguas, a partir de esas vestimentas nosotros vemos como nos vestimos
ahora, como nos vestiamos antes, en la misma unidad estamos dando el otofio, los
cambios de clima, el ambiente, que pasa con los arboles...”.

Las cuestiones que genera el tratamiento de los contenidos de la Historia
Nacional se complementa, para nosotros, con la ausencia notoria de referencias en las
propuestas curriculares y en la seleccion de contenidos, a las fechas historicas -
provinciales. En las entrevistas las docentes manifestaron que sélo se selecciona las
fechas patrias nacionales. Desde nuestra perspectiva, creemos que estas ausencias
no soOlo son coherentes con los escasos margenes de maniobra de los
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establecimientos escolares y los docentes concretos, sino también con la dinamica de
re-acomodamientos (muchas veces estratégicos) que provocé la inconclusa
transformaciéon educativa. Ademas sostenemos que estas ausencias intencionales
influyen en los nifilos de manera notable, pues amplia la brecha sobre el
desconocimiento del entorno social y cultural de la provincia, cémo asi también sobre
los puntos de partida de los procesos locales.

Finalmente, con respecto a los actos observamos que el salén o espacio es
muy ornamentado, con mucho colorido, figuras y ldminas; y, en la mayoria de las
veces con mucha participacion de niflos vestidos de época como parte de la
escenografia/representacion. Participan alumnos, docentes y familiares presentes; en
el caso de los padres se ha hecho comin en los ultimos afios su intervencién en la
locucion, el discurso principal y en algunos casos en los bailes. Los nifios, en algunos
casos acompanados por los docentes, actuan izando la Bandera, en la jura de la
Bandera, declaman poesias, recitan estrofas, cantan, bailan temas folcléricos
(candombe, pericon, malambo, gato), realizan juegos tradicionales (arroz con leche,
gallito ciego), leen las Maximas de San Martin a su hija Merceditas y participan en
representaciones de soldados y de oficios de la época.

Como caracteristica de los actos al inicio se realiza el ingreso de la Bandera de
ceremonia, asi como palabras alusivas al acontecimiento y referencias al simbolo
patrio o héroe de la patria que se ésta recordando. Esto nos lieva a interpretar que los
actos en la mayoria de los casos contintian siendo tradicionales, puesto que la historia
no se muestra como parte de un proceso con un inicio y continuidad, siendo tomada
solo como acontecimiento. En este sentido entendemos que escasamente se vincula
el acontecimiento que las efemérides recuerdan con la realidad de hoy, perdiéndose
de este modo el sentido y la significacion diferente al de otros momentos histéricos
con sus ideales modernos. ' v

Aquellos desencuentros explican en buena medida, cuestiones como el
sentimiento que despiertan estas fechas, el significado otorgado desde lo institucional,
y las vinculaciones con los fenémenos socioeconémicos y socioculturales del
presente, que son raramente trabajados. En este sentido la potencialidad de los actos
para reflejar la trama de nuevas practicas, propuestas, estrategias y contenidos
curriculares que la transformaciéon educativa suponia, fue fuertemente atenuada. El
transito entre lo viejo conocido y o nuevo inacabado fue creando muchas zonas de
incertidumbres con opciones multiples y muy poca visién compartida. Las nociones
basicas de historia y de las ciencias sociales que encontramos en las practicas del
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Nivel Inicial, pese a su asuncion critica, deambulan todavia en la orfandad teérica,
metodoldgica y operativa. Continua asi inexplorada su capacidad transformadora; es
decir, “las ciencias sociales, buscando explicar la trama de las relaciones sociales
(politicas, econémicas, culturales e ideolégicas) se desarrollan en un espacio y en un
tiempo que condicionan las acciones de los hombres” (Bolesso y Manassero, 1999:
36). Los actos como expresion de la adquisicién de conceptos, como por ejemplo el de
tiempo, siguen sin resolver muchas cuestiones activas, al tiempo que muestran una
escasa variedad en sus experiencias.

Admitimos que la comprension plena de los desajustes no acaba en miradas
institucionales, de propuestas curriculares y de practicas en el espacio escolar, pues
se nos escapan toda una serie de dimensiones y de campos de relaciones (méas
acotadas y mas estructurales) que coadyuvarian a completar la composiciéon de la
accidén social docente en el Nivel Inicial. No obstante, es en el &mbito escogido donde
las interfases se nos manifiestan abiertamente, a pesar de los esfuerzos de los
actores. En las entrevistas las docentes son conscientes de que los actos deben ser
trabajados durante varios dias, incluso una semana o mas. Requieren ademas
actividades continuas y en complejidad creciente como la muestra de laminas,
diapositivas, lecturas en la casa y luego comentarios en la escuela, cantar canciones y
memorizar poesias. Pero aun asi, como aporta la Supervisora, “Si bien los chicos
participan en los actos, no se produce una reflexién de porqué ese acontecimiento
histérico y en que nos ha beneficiado’. Entendemos también que la formacién y el
perfeccionamiento de las docentes influyen en sus comprensiones de los actos como
una propuesta en una situacién de aprendizaje, en el cual las concepciones histéricas
que cada docente sustenta pueden ser abordadas desde una mirada critica.

porque las docentes hacen lo que hacen

Conocer el porqué ensefian asi es otra manera de complementar la vision de la
accion docente, permitiéndonos tratar de aproximarnos a develar los significados
otorgados por ellas mismas a su funcién. Tal como venimos sosteniendo, las
intenciones reflexivas de la transformacion educativa de los "90 provocaron en los
ambitos escolares locales mas perplejidades e incertidumbres, que certezas sobre
como encararla en su ambito y sus sujetos basicos. En esas tensiones, el proceso de
innovacién y cambio docente motivé adopciones hibridas, ya que como veremos
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enseguida se acaté a nivel instrumental casi a pie juntillas la nueva normativa;
mientras que la practica fue un campo de experimentaciéon donde la fija corria por
cuenta de la vapuleada didactica tradicional.

Estas aseveraciones nos aparecen con mucha fuerza en el analisis de las
entrevistas y observaciones realizadas, en las cuales una buena cantidad de docentes
consideran que los CBC del nivel y los Contenidos curriculares de la Provincia de
Catamarca les sirven de guia para sus propuestas. Como sefialamos, de los
documentos oficiales extraen concepciones y definiciones acerca del Disefio Curricular
y el Proyecto Curricular. Es asi que internalizan que el Proyecto Curricular de la
escuela es el conjunto de decisiones articuladas y compartidas por el equipo docente
de la institucién, tendiente a dotar de una mayor coherencia a su actuaciéon. Con lo
cual concretan lo establecido en el Disefio Curricular Jurisdiccional, plasmado en
propuestas globales de intervencién didactica adecuadas a un contexto especifico.
Asimismo, el Diseftio Curricular es definido como “Explicitaciéon fundamentada de un
proyecto educativo en los aspectos mas directamente vinculados a los contenidos y
procesos de ensefianza- aprendizaje. Su funcién es establecer las normas bésicas
para la especificacién, evaluacién y mejoramiento de dichos aspectos en diversos
contextos socioeconémicos y politicos para servir como cédigo comun para la
comunicacién entre los distintos protagonistas del quehacer educativo” (Ministerio de
Cultura y Educacion, 1994: 14).

En el caso de los CBC emitidos por el Ministerio de Cultura y Educacion de la
Nacién para el Nivel en el drea de Ciencias Sociales, recuperamos en descripcion
densa aquelios vinculados al problema que nos interesa examinar. Aclaramos que el
detalle de contenidos esta en relacion a las comprensiones subsiguientes. Asi, en el
“Bloque 2: El tiempo de la comunidad’, se abordan como contenidos los tiempos
personales y tiempos comunes: tiempo de trabajo, de descanso; cambios en la
organizacién del tiempo segun la zona, las costumbres, estilos de vida y la época del
aino; tradiciones y costumbres: de grupos diferentes, del barrio, de la localidad, fiestas
populares y religiosas, creencias, leyendas, danzas, comidas, masica; la historia
personal y familiar: usos y costumbres, estilos de vida, habitos de crianza, cambios, el
pasado inmediato, diferencias entre el pasado inmediato y el presente; la historia de la
comunidad: hechos sobresalientes, personajes histéricos, sus vidas, su significacion
para la vida social; la historia provincial y nacional: hechos sobresalientes, personajes
histéricos, sus vidas, su significacién para la provincia y para la Nacién.
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Aquellos contenidos devienen de la transformacién educativa en la Provincia de
Catamarca que se inicid con la Ley General de Cultura y Educacion de la Provincia N°
4843, la que establecié como objetivos para el Nivel Inicial: “a- Potenciar el desarrollo
humano en los primeros afios de vida, etapa en la que se sientan las bases de una
personalidad sana, auténoma, solidaria y creadora. b- Promover el proceso de
socializacion e integracién del nifio a su medio histérico, social y cultural, a través de la
convivencia grupal, la solidaridad y la cooperacion”. Asimismo, el propésito en los DCJ
(Disefios Curriculares Jurisdiccionales) en el area social define a los nifios/as como
sujetos sociales con derecho al conocimiento, comprensién y explicacién de la realidad
de la que son parte; sentencia que se convierte en el slogan/preocupacion reiterado,
en la definicibn normativa hegeménica e instrumental de la accién pedagdgica y
didactica de la nueva propuesta educativa. En el sentido antedicho se expresaban en
las entrevistas docentes y técnicos:

“... asi viene el CBC nuestro, mientras que los contenidos curriculares que tenemos en
la Provincia, que los tenemos acd y nos guiamos de ahi, tenemos nuestra
planificacién...”. (Seforita N° 1)

“Esto que permite poder Visuaiizar mas claramente los contenidos, porque a partir de
aca, cuando se selecciona....... Eso hace a la elaboracion de lo que estoy mostrando
que participé el equipo de conduccién de cada JIN y esto fue después trabajado en
cada uno de los JIN....Esta enriquecido en relacién a los Disefios Currculares porque
para trabajario no s6lo nos basamos en los Disefios...”. (Supervisora)

Destacamos de este modo que, tanto los documentos oficiales nacionales
como provinciales “bajados”, son respetados en la elaboracién de acuerdos y del
curriculum. Esta habilitacion legitimada permite a las docentes considerar que los
documentos curriculares son normativas a las que ellas deben fielmente recurrir y
seguir. Situacidon que se observa aun cuando existen intenciones de trabajar las
decisiones curriculares institucionales, pues nhevamente la guia la constituyen las
prescripciones oficiales; sea en lo referente a las posibilidades de enriquecer el
contenido previsto, sea a las incorporaciones desde el ambito institucional local. La
transformacion educativa como politica publica, expresion de fenémenos politicos y
hegeménicos deliberados, parece enmascarar a través de un discurso objetivo, neutral
y legal-racional un campo de poder en disputa que, en muchas ocasiones, responde a
procesos politicos mas abarcadores. Como lo expresa Flavia Terigi (1999:122) “...se
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ha definido como saberes bésicos que todos los curriculos jurisdiccionales deben
respetar (CBC argentinos)... el curriculum tiene carédcter nacional en el sentido que es
una prescripcion obligatoria para el conjunto del sistema...". Aclaramos nuevamente
que la atenciéon al campo institucional o dimensién institucional la asumimos y la
abordamos como un punto de partida explicativo de una porcién del contexto, de la
estructura, hegemoénica por cierto, que contiene las experiencias locales investigadas.

Entendemos entonces que los espacios institucionales, legitimados y abiertos
para la toma de decisiones, no pueden ser totaimente asumidos por las docentes en
razon de la fuerza prescriptiva de los documentos oficiales. En su apego a los
instrumentos escritos las docentes terminan legitimando la nueva institucionalidad
expresada en normas, valores y reglas que, posteriormente, se contradicen en la tarea
aulica; aun siendo posturas que ellas mismas declaman. Esto lo hemos comprobado a
través de entrevistas en cuanto al transito de la clasica estrategia expositiva al trabajo
gradual de todos los dias, las preguntas, el ejercicio y el esfuerzo. Las estrategias de
referencia denotan un sentido e intencionalidad pedagégica novedosa y reflexiva que
se desencaja en la practica. Desde nuestra perspectiva sostenemos que las
contradicciones que se presentan en la tarea aulica reflejan concepciones y creencias
que aun permanecen ocultas para las docentes; tales como, aquellas que tienen que
ver con su formacion docente, con las formas de concebir y representarse el mundo y
la vida, y a las arraigadas practicas de las docentes del nivel inicial.

No obstante los claroscuros, las docentes buscan ‘la comprension de los
cambios mostrando como se produce en la naturaleza. Dado que lo méas dificil para la
edad es el situarse en el tiempo, las docentes recurren en su ensefianza a la
referencia, al ayer, hoy, antes, ahora. Utilizan también el relato y el cuento, que
requieren de informacién por parte del docente para entender y comprender lo que se
ensefia. Para su mejor comprension hemos seleccionado las siguientes citas
obtenidas en las entrevistas, para mostrar como las docentes manifiestan su oficio en
relacion a las nociones de tiempo y procesos de cambio:

“Hace 10 afios atras no tenian estructurada la nocién de tiempo, hoy en dia los chicos
saben la hora, saben el dia, saben la fecha, pero ¢;por qué? Porque se trabaja, se
trabaja gradualmente todos los dias preguntamos, es el ejercicio...”. “Afios ha... se
tenia el concepto que después de los 7 afios se llegaba recién ah, bueno yo creo que
ahora es antes, no digo que en todo los casos porque hay nifios que tienen sus
propios tiempos de aprendizaje, pero creo que dado el estimulo que hay generalizado
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con muchos chicos que estan en muchas actividades tanto familiares, como extras y
escolares, entonces ese, ese estimulo les,.. les ayuda enomrmemente”. (Seforita N° 1)

“Cuando se trata del tiempo antiguo no se le habla de fechas, ni de afios, se les habla
de hace mucho tiempo y les decimos, para ellos deciles mas de 100 afos, ellos
cuentan mas de 100, otros afios los chicos contaban hasta 10...”. “... preguntamos que
dia es hoy, que dia fue ayer, que dia serd mafiana, dias de descanso, como se llaman,
primero el sébado, después el domingo. Por ejemplo cuando organizamos los
numeros, por ejemplo hoy es lunes 9, pero después va a ser miércoles 11, entonces
como se escribe 11, el quien va adelante, quien va primero... 1 y el otro 1. Si es un
numero compuesto mas complejo, por ejemplo treinta y cinco, quien va primero, quien
va delante, que también tiene que ver un poco con la nocion de tiempo”.

“Se trabaja con las nociones, qué hacemos primero cuando nos despertamos. Algunos
dicen, bueno me vengo al jardin, no, no les digo, hay que organizarse. Primero qué
hacemos, nos levantamos de la cama, entonces uno los va induciendo...”. (Seforita N°
2)

“Si lo que pasa es que nosotros damos Ciencias Sociales y Ciencias Naturales, asi
viene el CBC nuestro...”. “... puedo dar mezclado Ciencias Sociales y Ciencias
Naturales, Matemética y Lengua, doy ahi todos los contenidos, por ejemplo de la
escarapela... pero yo lo doy porque tengo que partir, para ir, yo ya los voy
introduciendo para después darles el 25 de Mayo. A ellos les queda grabado todo lo
que yo les hable de los espafioles, los criollos y después les sale porque es
independiente, no quiere ser libre y todos los demas, entonces van enganchados unos
contenidos con otros”. “Por ejemplo esta unidad, por eso queriamos ir al Museo, para
ver las ropas antiguas, vestimentas, a partir de esa vestimenta nosotros vemos como
nos vestimos ahora, como nos vestiamos antes. En la misma unidad estamos dando el
otofio, los cambios de clima, ehh, el ambiente, que pasa con los arboles... o0 sea que
estoy dando al mismo tiempo Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, al mismo tiempo
Matematica. Los chicos fueron contando los érboles, conteo a la cantidad, conteo en
forma oral, Maria Eugenia sabe contar todos los dias yo voy diciendo, ellos van

repitiendo en forma oral...". (Seforita N° 2)
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Estas manifestaciones de las docentes son coincidentes con una postura
didactica de las Ciencias Sociales que circula en el nivel Inicial, la cual promueve la
apropiacion de contenidos por parte del niflo en funcién del mundo que lo rodea. De
esta manera se entiende que los nifios pueden percibir el contexto desde diferentes
perspectivas confrontdndose con otras visiones y puntos de vistas. Desde la teoria
social critca en el Nivel Inicial nos referimos a “contextos problematizadores
protodisciplinares, de problemas que surgen del aqui y ahora de los nifios. Cuestiones
* que requieren poner en juego conceptos y procedimientos propios de distintos campos
que, conjugados, podrén dar respuestas a las inquietudes de los nifios” (Bolesso y
Manassero, 1999:48). Asi, a pesar de las contradicciones y las tensiones, también
tiene su lugar una didactica que intenta realizar practicas que favoreceran la
integracién de conocimiento por parte de los nifios mediante la utilizacion del lenguaje
la matematica, la historia o las ciencias naturales.

Asimismo, si bien algunas instituciones plantean en sus propuestas curriculares
la salida al museo, como una forma de introducirse en el conocimiento del mundo
histérico, no todas lo logran concretar, quedando de este modo Unicamente en la
expresion escrita. De este modo reducen las posibilidades que favorecerian el
conocimiento del mundo social, por el uso de estrategias que se relacionan poco con
la disciplina. Tal como una docente lo manifiesta:

“Claro van observando los cambios de la propia naturaleza y a partir de ahi las
diferencias, que brotan las plantas por el calorcito, y el otofio que se desvisten los
arboles porque.... entonces uno tiene que hacerles comprender que van cambiando y
por lo tanto....” (Seforita N° 3).

Por su parte, el tiempo es ensefiado no sélo en las clasicas categorias de
pasado sino también en otras, en las cuales encontramos las ideas de cambio y
continuidad; en particular, la dinamica de la naturaleza. Sin embargo, los esfuerzos
para trabajar el tiempo desde la disciplina histérica influyen poco en la reflexién y
presentacion de estrategias de ensefianzas mas criticas. No hemos encontrado, por
ejemplo, utilizacion de estrategias que faciliten la indagacién, la elaboracién de
interrogantes, la bisqueda, seleccién y registro de la informacién, el procesamiento de
datos, la comunicacion de resultados o la recurrencia a la historia oral. Nora Itkin et. al.
(1999) plantean que una caracteristica comun de la biografia escolar de los docentes
esta dada por la presencia de estrategias metodolégicas basadas en lo expositivo
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“puesto que la mayoria de las veces consistia en “hablar sobre diferentes temas como
los medios de transportes, las familias, la escuela” (Nora Itkin et. al., 1999).

Los autores citados sugieren repensar las estrategias metodolégicas habituales
con la finalidad de ofrecer al alumno el ingreso al mundo histérico. Sugieren modificar
los intercambios orales por salidas al medio como iglesias que se encuentran
cercanas, escuelas antiguas u otros edificios, “lectura” de objetos antiguos vy
modernos, entrevistas a diferentes informantes, observaciéon de imagenes, actividades
realizadas a través de fragmentos de peliculas y videos, lecturas de libros y
enciclopedias. Por el contrario, nuestras observaciones de clases permitieron conocer
en cambio, las estrategias mayoritariamente utilizadas por los docentes, tales como los
relatos, cuentos, exposiciones y algunos interrogatorios.

Sin embargo, las mismas resultan escasamente problematizadoras del
ambiente social y poco favorecedoras del enriquecimiento y complejidad de
conocimientos de los alumnos. En este sentido concordamos en que, “mas que
incorporar contenidos habria que reflexionar qué aportamos para que el nifio tenga
oportunidades de cuestionar la relacién entre la situaciéon que les dio origen y aquella
en la que se aplica, de modo de poner en juego conocimiento o informaciones de
saber cotidiano en situaciones y problemas particulares” (Burgos, Pefia y Silva, 1998:
47).

En ciertas situaciones nos ha tocado observar que las actividades de aplicacién
hacia los alumnos promueven la construccién de conocimiento a través de trabajos en
sus carpetas que consisten en dibujar el tema dado en la clase, muchas veces
copiando las laminas presentadas; a lo que suelen sumar la memorizacién de versos,
pintar y completar fotocopias. Desde lo didactico, el trabajo a través de estas técnicas
de ensefianza transita mas hacia un modelo reproductivo que a un proceso
constructivo. Ello se verifica profusamente en la utilizacion del relato y la narracién, en
los cuales la historia expuesta se compone de informaciones concluidas,
caracterizadas por su poca actividad.

En ambos recursos, aunque mejor representado en el relato, hay una tendencia
a presentar los acontecimientos conectados entre si, bajo relaciones causa-efecto,
ordenados en una sucesion temporal, con un principio y un final. Esto, por lo general,
da lugar a que las acciones se entiendan como cerradas y acabadas, limitandole al
alumno la reconstruccion mental de los hechos histéricos. El nifio o la nifia se
encuentran asi, impedidos de lograr una organizacibn o estructuracion de los
materiales de aprendizaje. Les quedan velados los procedimientos de reflexién que
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partan del contexto o de situaciones problematicas y que superen la reproduccién de
libros o revistas. Todo lo cual influye, por cierto, en la apropiacién de los conocimientos
socialmente construidos.

Similares circunstancias se observan también en las exposiciones en general
(relato, narracién, indagacion, interrogatorio), donde si bien el énfasis esta puesto en
los aspectos conceptuales de la historia, no logran complementarlo con otras
ensefianzas, como podria ser el método del historiador. Pese a que las docentes
trabajan con un ordenamiento relativo los hechos histéricos, con organizacion del
tiempo personal y con secuencias de historias en laminas, registran pocé utilizacién de
otras técnicas dindmicas que permitan en los nifios la adquisicion de hitos, la
apreciacion de secuencias o la asimilacién gradual de puntos de referencias. Queda
asi difuso, el entendimiento de su propia posicién en el tiempo, por parte de los
alumnos. En sintesis, tanto el material utilizado en las clases por las docentes como
las actividades que se realizan, parecen resultar poco significativas, y con
inconvenientes evidentes en la asimilacién de la estructura légica de la disciplina a la
estructura psicolégica infantil. ‘

Finalmente vamos a cerrar este punto sobre los fundamentos de la practica
" docente y los significados que le otorgan a su funcién como docentes, examinando los
actos. En los actos las docentes expresan que buscan el tratamiento continuo del tema
a lo largo de los dias, de manera de permitir a los alumnos “empaparse” en el tema.
Se-introducen canciones como cierre de conocimiento para que se disfrute, para que
internalice la fecha, se conozca sobre el 25 de Mayo, y se le atribuya algtin significado
al acontecimiento y a la Historia, Trabajan las canciones con refranes y con referencia
a personajes de la época con la finalidad de entusiasmar a los alumnos, que la clase
no resulte una mas, y que los alumnos puedan otorgarle un significado no efimero a
las fechas patrias. Como sefalan ellas, la intencidn es permitir a los nifios “enterarse”
de la fecha, “de que se trata’. '

A los fines del contraste hemos extractados de las entrevistas realizadas
algunas notan donde las docentes explican y describen el tratamiento de las
efemérides:

“Canciones, dramatizaciones, bailes, que ellos han venido preparando, o sea no es un
numero que la maestra prepara y ensaya, ensaya solo para esa...Para esa ocasién,
sino algo que viene preparando, o sea, de la unidad, de los museos, va a salir algo
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que ellos van a presentar como producto digamos, en el acto, como cierre final del
acto” (Directora).

“Una fecha patria no la doy en un dia, sino en varios dias, hay que hacer hincapié
sobre el viaje, la casita, medios de transportes...” (Sefiorita N° 1).

“Ahora se trabaja varios dias, los vas dando esporadicamente, vas dando léminas,
diapositivas, hay mucha bibliografia, hay laminas adecuadas al nivel, antes era San
‘Martin, por ejemplo: figuritas; conversaciones, se viste a un nifiifo, muchas veces lo
mismo viven con los mismos actos después de estos...La casita de Tucumén tanto
hablamos, la mostramos, el nifio la dibuja cuando le pedimos un dibujo libre” (Sefiorita
N° 2).

Es claro que esta forma de entender el tema y de proponer actividades para el
tratamiento de las fechas patrias se corresponde con el sentido diferente que se le
quiere otorgar a la fecha. Mas alla de que el acto esta incorporado en la unidad
didactica, comprometiendo una cierta cantidad de horas de la institucién para su
realizacion, el trabajo con las efemérides se constituye en un momento Gnico en el
cual se encuentra comprometida toda la vida institucional. El acto no sélo genera
inquietud por la celebracion del acontecimiento histérico sino también por presentar y
representar hacia el colectivo el ideal institucional de lo que debe ser una buena
escuela. Como sefala un autor, “son doé, pues, los guiones que se preparan para su
puesta en escena: uno explicito, sobre el patriotismo y la identidad nacional, y otro
implicito, sobre el quehacer cotidiano de la escuela y los valores de los que se sienten
depositaria.” (Diaz; 1992: 81).

Ahora bien, a pesar de que las docentes buscan resignificar los actos, les
resulta muy dificultoso establecer estratégicamente la relacién con el pasado desde el
presente, asi como la posibilidad de relaciones ida y vuelta a partir del momento
actuado. En cierto modo hay una sensible pérdida de su potencialidad de
conocimiento y reflexion, dado que “las efemérides tendran algin poder explicativo en
la medida que sean significadas desde cada presente particular, revalorizadas como
parte de un proceso y no como meros acontecimientos” (Perla Zelmanovich, et. al,
1996:23). En buena medida porque las propuestas de ensefianza y las estrategias
didacticas empleadas dejan poco espacio alternativo para la posibilidad de reflexion,
critica o construccién de conocimientos significativos que mejoren los aprendizajes.
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El impedimento ya mencionado de reconocer al alumno como sujeto en el
proceso temporo-espacial se profundiza en relaciéon a las actividades llevadas acabo
en los actos; donde las acciones y su orientacion dificultan reflexiones mas profundas.
Son intentos de estrategias, de estrategias distintas y adecuadas a la edad que le
ayudan al nifio a sentirse motivado e interesado a adquirir un mejor conocimiento.
Pero como sostienen Burgos, Pefa y Silva (1998) una manera de despegarse de lo
normativo y prescriptivo es pensar desde un enfoque situacional el acto de ensefianza,
ya que transcurre en un momento dado, tiene una historia y un devenir. '

Ademas del conocimiento, la reflexion y la apropiacion, los actos también son
constructores de valores y su importancia no pasa desapercibida para las docentes y
la institucién. Valores como la libertad, justicia, equidad y la solidaridad ocupan un
lugar preponderante en las clases. No obstante la preocupacion, las clases referidas al
25 de Mayo, al 20 de Junio o al 9 de Julio, hemos observado que incluso las mismas
docentes manifiestan que los valores se diluyen en esencias inmanentes y acotadas a
las fechas patrias y sus personajes. En las entrevistas de algunas docentes y la
supervisora ello se evidencia en lo siguiente:

“Porque el barrio, el supermercado, el almacén, la posta tienen una historia... ;si? Con
una realidad concreta, pero lo que apuntamos en este momento no es a quedamos
ahl, porque a veces se da una simplificacién de contenidos, a lo que apuntamos
fundamentalmente es a la formacién del nifio... el trabajo con valores que nos van
dejando temas como por ejemplo la libertad, ;qué es la independencia?... tratando de
resignificar esas efemérides que no quede como algo estipulado... que no llega al
interior del nifio... Lamentablemente eso es lo que esta pasando, van a un acto pero
no le encuentran mucho sentido ¢;si? Entonces trabajando desde los valores permite
otra Optica...” (Supervisora).

“...Por eso te digo, entonces evidentemente hay docentes que ponen mas énfasis en
ciertas cosas que en otras, yo me doy cuenta que yo he puesto todo el énfasis en esto,
a mi me entusiasma, a mi me gustal.... Me parece fundamental en la vida de los
chicos... es fundamental el ensefiarles, el ser nacional, el querer nuestra patria... A mi
me parece que no es suficiente como un cuento animado...” (Seforita N° 3).

Como se ve, existe la inquietud docente de realizar actos con otros sentidos,
sin embargo no pueden generar a partir de ellos situaciones de aprendizaje que
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trasciendan las tradicionales comparaciones entre la época colonial y la época actual,
como asi también los clasicos personajes estereotipados. A ello se suma, el escaso
tratamiento tematico y temporal de los valores, con lo cual se recorta también su
constitucién como base ética facilitadota de construcciones individuales y sociales del
conocimiento. Si bien en su tarea de ensefiar el conocimiento las docentes entienden
el mismo como construccion, tanto la supervisora como otras docentes expresan que
por diversas dificultades (tiempos entre una escuela y otra, perfeccionamiento y
capacitacion permanente, espacios de reflexion, la fuerza de lo prescripto), se termina
realizando Gnicamente una transmision; y, muchas veces, sin poder percibirle a la
practica un sentido diferente.
Con los valores, asi como con los conocimientos, no suelen pero también no
pueden, abrirlos a las diferentes posturas del pasado ni a las numerosas miradas del
- presente; perdiéndose asi la posibilidad de convertirlos en significativos. En buena
medida, porque el conocimiento de la historia tal como es presentado en las
actividades de clases é.omo en los actos observados se constituye en una verdad
acabada que dificilmente pueda ser superada. La incorporacién de la coherencia
interna de la disciplina histérica y las claves que posibiliten acceder a la estructura de
la historia como conocimiento cientifico, no son por el momento ni siquiera
instrumentos posibles en las representaciones y las practicas docentes del Nivel
Inicial. '

IV 1- .4. Recapitulaciones

Los tres ac4pites comprendidos como la innovacién instituyente o lo que las
docentes creen que va a hacer, la tradicién instituida o lo que las docentes
efectivamente hacen, y la tensidn o inrtefases entre lo instituyente e instituido o el por
que lo hacen, nos muestran tres fases/estrategias y también tres practicas (y tal vez
representaciones sociales) de la accion de una misma docente ‘ante el hecho
consumado de la transformacion educativa de los "90. Desde la innovacion instituyente
podemos seguirle el rastrd a una docente que camina por la historia queriendo ser la
protégonista, permitiéndose un lugar para la apropiacién de concepciones nuevas que
desnudan significados distintos a su andar. Basada en una capacitacién y en unos
discursos oficiales recibidos y “bajados” intenta renovar sus posturas didacticas, a
través de la revision de su herencia consumada (métodos, practicas tecnoldgicas, etc.)
y la incbrporacién de un ahora diferente (estrategias, reflexion de las practicas,
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desarrollo de teoria a partir de las practicas, autonomia)‘. No obstante, todavia recurre
a Ios documentos oficiales para sentir el apoyo necesario ante los cambios profundos
de sus discursos, sus practicas pedagoégicas y sus significaciones, en transito de ser
adoptadas. Por ello es posible preguntarse desde el lugar de los nuevos lenguajes, de
los conceptos nuevos que suenan “estelares” en los discursos oficiales, hasta dénde
son resignificados, comprendidos e interpretados; y, hasta qué punto son aceptados
acriticamente en realidades diferentes y particulares.

En su segunda referencia recorrida, el de la tradicién instituida, la misma
docente adhiere casi desde una racionalidad instrumental a las disposiciones oficiales,
los mandatos y los permisos otorgados institucionalmente. El pandemonium de
conflictos que aparecen al momento de llevar a las practicas aulicas los discursos y
teorias mas actuales, es notable. Se percibe contradiccion, pero también se percibe la
fuerza hegemonica del discurso pedagégico que se esta realizando, asi como el
momento socio-histérico (los "90) en el que se produce junto a los sujetos involucrados
con sus creencias, practicas y entramados, explicando una realidad que les es propia
y NO ajena. | '

Finalmente, el recorrido provisorio de la docente nos ubica en su Gltima faceta
simultanea, en las tensiones o interfases entre lo inétituyente y lo instituido. Alli donde
se desnudan intenciones y visiones de la realidad. Intenciones que transitan desde lo
instituyente a lo institucionalizado, desde decisiones curriculares institucionales a las
prescripciones oficiales, desde el enriquecimiento de lo prescripto a la domesticidad de
la rutina.

Tres referencias a mundos de vida trastocados con poca contencién, y que no
hacen otra cosa que manifestar la complejidad del fendmeno educativo, con una
multiplicidad de relaciones e intencionalidades que no son féciles de resignificar, al
tiempo que no siempre coinciden con las posturas docentes. Con capacitaciones que
muchas veces no llegaron a los resultados esperados debido a: a) las fuertes
prescripciones en lo curricular de los documentos oficiales; b) la “imposicién” de
modelos o concepciones educativas percibidas como ajenas o externas que no
llegaron a comprenderse y asumirse. El campo de relaciones creado por la
transformacion educativa en el Nivel Inicial, donde el poder y la subordinacion
estuvieron presentes, impidié la construccion de convicciones fuertes que lleven a las
docentes a posturas personales e institucionales fundamentadas. Por ello es que
consideramos necesario, la discusion de aquellas cuestiones claves que atravesaron y
atraviesan a las instituciones, y que aun permanecen como conflictos a resolver.
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Conclusiones

En la investigacion sobre la ensefianza de Nociones Basicas de Historia en el
Nivel Inicial realizada a docentes de salitas de instituciones educativas publicas de la
Capital de la Provincia de Catamarca, encontramos que las nociones de tiempo,
tiempo histérico y cronologia, son tenidas en cuenta y trabajadas desde las nuevas
concepciones que trasunta la transformacion educativa. No obstante, las innovaciones
son mas evidente en el discurso escrito y oral formal institucional, ya que en las
practicas aulicas-docentes se observan diversas rugosidades o interfases simultaneas
que devienen de lo viejo conocido y probado, de lo viejo conocido mejorado y de
intentos de cambio y modificaciéon de estrategias, practicas y conocimientos.

De todos modos, ain en los documentos programaticos institucionales locales
se registra cierto margen de maniobra por parte de las docentes y autoridades. Es

“decir, que si bien se realiza bajo criterio de autoridad una copia casi textual de los
documentos oficiales, se observa asimismo en las propuestas didacticas
institucionales (proyecto, unidades didacticas, mapa conceptual), un inter-juego de
practicas sociales tendientes a reconstruir los Disefios Curriculares Jurisdiccionales.
En ellos, el acuerdo y la negociacion de los conocimientos y experiencias a realizar
durante el afio escolar estan presentes, sea entre docentes, sea a nivel Directoras de
JIN y Supervisora, sea al interior de cada JIN o Institucién educativa..

En lo que a la practica concreta se refiere o lo que es lo mismo en su tarea de
ensefiar el conocimiento, es claro que las docentes entienden al mismo como
construccion. Sin embargo, tanto la supervisora como otras docentes manifiestan que
de manera usual realizan Gnicamente una transmisién, no pudiendo percibirse muchas
veces un sentido diferente. Por ejemplo, la utilizacién del relato o la narracién como un
recurso estratégico en la ensefanza, es morigerada no sélo por el énfasis en lo
acontecimental, sino por la presentacion de los acontecimientos conectados entre si
bajo forma de causa-efecto, ordenados en una sucesion temporal con un principio y un
final. Esto provoca que las acciones (y los procesos) se entiendan como concluidas,
cerradas y acabadas, dejando muy poco espacio para la reconstrucciéon mental de los
hechos histéricos por parte del alumno.

En el mismo sentido, hemos observado que la exposicién (relato, narracion,
indagacion, interrogatorio) suele centrarse en aspectos conceptuales de la Historia, sin
vinculacién con los métodos del historiador, convirtiendo a aquella en la clasica
“Maestra de la vida". Si bien el docente trabaja en un ordenamiento relativo de los
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hechos histéricos, en la organizacién del tiempo personal, en la secuencia de historias
en laminas, quedan vedadas no s6lo otras técnicas dinamicas como lineas, flechas o
frisos del tiempo, sino también la reflexion en los alumnos de lecturas-formacién
distintas sobre el pasado en relacién al presente, que posibilita la historia. De alli que
tampoco sea muy difundido el uso como recurso didactico basico de la recurrencia a la
cultura material cercana: iglesias, escuelas antiguas, museos y archivos.

Estas carencias, que podrian suponerse tan sélo de conocimiento, tiene su
correlato a nivel didactico, pues al abordar la realidad histérica a través de estas
técnicas de ensefanza se otorga legitimidad a un modelo reproductivo, en detrimento
de procesos constructivos. Como sefialamos, una Historia asi expuesta se compone
de informaciones acabadas con poca actividad; convirtiéndose en una Historia cerrada
y concluida. Desde nuestra perspectiva, el alumno se encuentra impedido de lograr
una organizacién o estructura de los materiales de aprendizaje diferente (acorde a la
visibn que propugnaba la transformaciéon educativa), ya que desconoce los
procedimientos de reflexion, necesarios e imprescindibles en la construccién del
conocimiento social. |

Asi también, hemos observado que la Historia es trabajada por area, al
contrario de lo que sucede con otras disciplinas como Geografia, Matematica y
Lengua. El menoscabo no es disciplinar, puesto que en la actualidad se reconoce que
la ciencia esencial iluminadora de un campo especifico ha sido superada, sino que lo
~que esta en riesgo de perderse es su valor como ciencia como un saber sobre el
pasado, desde un sentido discursivo y reflexivo particular. Claro ejemplo de ello son
las nociones de cambio y continuidad, las cuales son trabajadas en el aula desde
Ciencias Naturales y Matematica, manifestando las docentes su conformidad vy
comodidad en abordarlas desde alli. Esto nos lleva a reflexionar si en verdad, la
Historia es lo qué menos les gusta o si es el desconocimiento de ella, lo que les impide
trabajar conceptos claves desde la misma.

En relacién a la realidad psicolégica del alumno €s una cuestiéon asumida por
las docentes, destacando la limitada comprension del tiempo que tienen los nifios,
sobre todo en la salita de 4 afios. A pesar de que reconocen en los nifios (en algunos
casos) que estos ya ingresan en la sala de 5 afios con inicios en la nocién de tiempo,
no hay presencia de aprovechamiento por parte de la escuela de esos aprendizajes, ni
estrategias para un mayor desarrollo a partir de los mismos. Es asi que las
producciones de los alumnos en las salas tanto de 5 como las de 4 afios son poco
variadas, puesto que se reducen a copias de dibujos, pintura de fotocopias y completar
figuras. Sostenemos que el conocimiento de la Historia como verdad acabada,
dificilmente puede ser superado con las actividades que hemos observado y
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registrado en clase. Por el momento, queda sin resolucién la oportunidad de incorporar
la coherencia interna de la disciplina, como asi también el entendimiento de las claves
que posibiliten acceder a la estructura de la Historia como conocimiento cientifico.

En lo que respecta al trabajo de Supervisién, éste se inclino mas por el
tratamiento de Lengua y Matematica, no realizandose un acompafnamiento en el tema
que investigamos. La produccién de documentos fue para estas areas, pero no para
Ciencias Sociales, incluida la Historia. Pese a que el tema era preocupante para las
autoridades, hasta los momentos del trabajo de campo no habia podido concretarse ni
en documentos, ni en jornadas de capacitacion o discusion, por razones de tiempo.

Sin embargo, estos obstaculos no eran nuevos, puesto que el
perfeccionamiento de las docentes sélo se realizd una Unica vez durante la-
capacitacion, aunque conjuntamente con Ciencias Naturales. Aun asi, la percepciéon
de las docentes sobre la capacitacion recibida es mas o menos homogénea, ya que en
muy pocos casos hay reconocimiento de que se necesitaria mayor capacitaciéon; mas
lo que manifiestan es lo contrario, “/o recibido fue suficiente’. Dadas las perplejidades,
queda para otra investigacién el lugar que las docentes le otorgan a la Historia en el
contexto social, asi como su importancia como espacio disciplinar transformador. Igual
incertidumbre nos genera saber ;Qué es la Historia para las docentes?, en la medida
que no hubo documentos de trabajo que acompanaran el proceso de transformacion y
actualizacion docente en Historia desde los organismos oficiales.

Luego de haber realizado este trabajo nos quedan muchas dudas e
inquietudes, tales como cual es el aprendizaje al que llegan los alumnos o qué sucede
en contextos socioeconémicos menos favorecidos con una ensefanza tan singular.
Por falta de tiempo y posibilidades es que esperamos puedan ser abordados en otras
investigaciones posteriores.
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Historia Natural de la Investigacién

La investigacion propuesta responde a nuestro deseo de conocer dentro de las
Ciencias Sociales, como se realiza la ensefianza de algunas nociones basicas de
Historia (tiempo, tiempo historico, primeras secuencias cronolégicas) y qué nociones
basicas se ensefan en el Nivel Inicial en algunas Instituciones educativas de la
Capital de Catamarca. La inquietud surgié de experiencias particularés en Asesorias
Pedagdgicas, al observarse dificultades, desinterés, rechazo y hasta desconocimiento
de los alumnos en Historia, sobre todo en los 7mo y 8vo afios, como también del
seminario cursado sobre “Didactica de las Ciencias Sociales”, y la lectura de
bibliografia especifica. Nos parece que vale aclarar que también los cambios que
experimentaron las docentes del Nivel Inicial durante la transformacion educativa,
fueron fuente de problematicas de este estudio.

El problema de investigacion surgi6 a partir de interrogantes-tales como, ;Qué
nociones basicas de Historia se ensefian en el Nivel Inicial?, y ; Como se enseiian las -
nociones basicas de Historia?. La preocupacion era saber como se reflejan los
cambios en la Historia que se hace y la Historia que se ensefia, y cdmo trabajan las
instituciones a partir de los nuevos avances en didactica y en las teorias criticas, en el
marco de la transformaciéon educativa que apuntd a modificar tanto conocimientos
como practicas en la ensefianza de la Historia. Con el disefio de la tesis aprobado en
el afio 1999 a través del Seminario “Taller de Investigacién II” dictado por la profesora
Maria Teresa Sirvent, buscamos el Director de tesis para que nos oriente en la misma,
mas especificamente en lo correspondiente a la disciplina Historia.

Con la colaboracién del Director de tesis localizamos la investigacion,
orientandola hacia el analisis de las distintas propuestas curriculares oficiales e
institucionales en relacién con las practicas docentes en la ensefianza de la Historia; la
.comparacion de las practicas docentes de las Instituciones estudiadas en la zona
urbana de la Capital de Catamarca; las relaciones de las propuestas curriculares con
las decisiones tomadas en funcién de las actividades docentes en el aula; la
comprension de lo que sucede al momento de decidir o no estrategias o practicas
aulicas y su ejecucion. La investigacion nos pareci6 muy importante porque nos
permitié6 conocer qué sucede dentro de las Ciencias Sociales, especificamente en
Historia en lo disciplinar y en lo didactico en las instituciones educativas de la Capital
de Catamarca. Ademas, la comprension de los fenébmenos nos permitié realizar una
propuesta, que creemos beneficiara a docentes y alumnos del Nivel Inicial.
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El trabajo nos llevé a la busqueda de antecedentes sobre el tema, el problema
de investigacion y las cuestiones metodoldgicas en la Provincia de Catamarca. No
encontramos ningdn estudio que aborde el tema/problema desde los procedimientos
metodoldgicos o desde lo metodolégico, pero si encontramos que en la Licenciatura de
Nivel tnicial de la Universidad Nacional de La Rioja, alumnas de la Provincia de
Catamarca realizaron un trabajo final sobre el tema “La ensefianza y la Comprensién
de las relaciones temporo- espaciales en el Nivel Inicial’ (Diaz y Melo Yacante: 2002).

Con los aportes bibliograficos del Director de tesis comenzamos a elaborar la
teoria que pensabamos nos ayudaria en la investigacion del trabajo, en el terreno y en
las comprensiones e interpretaciones a las que arribariamos a partir del mundo
empirico. Una parte de.este material teérico era el resultado de lo que habiamos leido
y obtenido en el Seminario “Didactica de las Ciencias Sociales”. Buscamos vy
consultamos también la normativa legal especifica; esto es la Ley Federal de
Educacion N° 24.198 y la Ley General de Cultura y Educacion N° 4843/95 de la
Provincia de Cat_gmaréa. Ello fue complementado con la consulta de los Contenidos
Basicos Comunes (CBC) para el Nivel Inicial y ‘los Disefios Curriculares
Jurisdiccionales (DCJ) para el Nivel. De los CBC se obtuvo, en el Bloque 2: “El tiempo
de fé comunidad®, los contenidos correspondientes a Historia; y, en los DCJ
obtuvimos, en el apartado sobre contenidos: “El nifio y el ambiente natural y social”.
Del punto 2.4: “Costumbres y estilos de vida” y en el apartado 3: “El ambiente y sus
transformaciones”. Finalmente, en el punto 3.2: “Cambios y continuidades en el medio
social y natural’.

El marco tedrico lo configuramos a partir de la lectura bibliografica y con ella
accedimos a una nocién de la Historia en el area Ciencias Sociales y en el Nivel Inicial.
Valiéndonos de estos aportes pudimos entender sobre la importancia del nivel al
constituirse en un espacio institucionalizado de ensefianza y aprendizaje, donde el
nino puede apropiarse de contenidos educativos. Agregandose a ello que, las
ensenanzas de tiempo, tiempo histérico, cronologia pueden darse desde el Nivel
Inicial. Con las contribuciones de la bibliografia aportada por el Director de tesis
obtuvimos mayor precision en las nociones de Historia, Historia réciente e Historia
oral.

En terreno, realizamos entrevistas a docentes, a Directoras de JIN, a la
Directora del Nivel Inicial de la Escuela Preuniversitaria Fray Mamerto Esquid, a la
Supervisora y a la Coordinadora del Area de Capacitacion. En una de las primeras
entrevistas efectuada a una docente del JIN N° 8, conocimos sobre el trabajo de tesis
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realizado para la Licenciatura del Nivel Inicial por las docentes Noemi Diaz y Sara
Melo Yacante. En sus conclusiones ellas manifiestan que: “En su mayoria las
propuestas &aulicas se realizan por érea. Al analizar las estrategias empleadas por las
docentes entendiéndose estas como mecanismos de influencia, modos de
intervencién o formas de organizar la ensefianza, las docentes sefialaron que utilizan
con frecuencia las ideas previas, esto no se vio reflejado en la observaciéon de clase,
no se capitaliza las ideas previas de los nifios o se las toma como un comentario al
margen del contenido que se trata de ensefiar. Las estrategias individuales pasivas
fueron comunes a las propuestas observadas, las docentes se limitan a exponer el
tema para luego dar la consigna de ftrabajo individual en la hoja. Se evidencia por
registros graficos en las salas que se realizan visitas a lugares pablicos significativos
relacionados a la unidad didactica planificada, pero en las propuestas aulicas diarias
se desarrollan los contenidos por reas. Los docentes en su mayoria utilizan recursos
gréficos, laminas impresas o confeccionadas por ellas, estimulan la observacién y la
copia en las prqgucciones individuales. Las actividades propuestas a los nifios tienen
cierta relacién con el contenido pero no despiertan el interés de los mismos, no hay
una situaciéon problemética a resolver, ni tampoco se tiene en cuenta el tiempo que los
nifios requieren para realizar las actividades” (Diaz y Melo Yacante: 2002). Este
estudio se realizd, de acuerdo a las autoras, dentro de la légica cuanlitativa
considerando en particular, tiempo y espacio.

Durante las entrevistas la Coordinadora del area de Capacitacion manifestaba
que todos las docentes del Nivel en actividad estuvieron en la capacitacion para el
area de Ciencias Sociales, pero no todas habian rendido la evaluacion. Esto en las
. otras entrevistas a las docentes y a la supervisora se vio ampliamente corroborado.

Colaboraron en el trabajo en terreno los encuentros con el Director de tesis, ya
que sus orientaciones y sugerencias bibliograficas nos llevaban a la relectura de los
textos y de las anotaciones realizadas en el campo. A partir de aqui reorganizamos los
capitulos correspondientes al marco teérico sobre la Historia, los aportes de la
psicologia y los aportes de la didactica. Si bien las preguntas referidas a la ensefianza
de los conceptos de tiempo, tiempo historico, cronologia, las fuimos realizando al
mismo tiempo que las entrevistas, hubo respuestas que nos dejaban dudas sobre el
conocimiento de éstos temas. De la construccion y reconstruccion del marco tedrico
nos surgieron inquietudes que se tenian en cuenta tanto para las entrevistas como
para la observacion de clases. Encontramos asi, que las orientaciones didacticas de
estrategias para el aula servian para indicar un tipo de actividad, que no coincidia con
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las propuestas observadas. Situaciéon que nos lievaba a plantearnos interrogantes, por
ejemplo, ¢ El docente piensa que es necesario reflexionar sobre éstos temas?.

En el afio 2003 -recogimos diferentes proyectos institucionales y proyectos
aulicos de unidades didacticas, de los JIN N° 1, salita de 5 afios; JIN N° 8: salitas de 4
y 5 afos; Escuela Preuniversitaria Fray Mamerto Esquit, en las salitas de 4 y § afios; y
junto con ello una nueva buasqueda y seleccion de material bibliografico. Mas adelante
continuamos con el andlisis de documentos, propuestas y experiencias de la
ensefianza de nociones basicas de Historia para el aula, en la Capital de la Provincia
de Catamarca.

Asimismo, realizamos registros de tres columnas de las observaciones de
clases, de actos escolares y de las entrevistas. Ubicamos en la columna de la
izquierda las observaciones, en la central los comentarios surgidos durante las
situaciones observadas, y en la columna de la derecha, la del andlisis, el grado de
detalle de la observacién. Los registros fueron estudiados como una bibliografia y -
facilitaron el surgimiento de los temas emergentes, que son aquellos aspectos del
registro que nos llamaron la atencion permitiendo pulir el objeto de investigacién. La
columna de andlisis se convirtié en objeto de nuestra investigacion por la repeticion en
varias oportunidades de conceptos y nociones como: saberes previos, interrogatorio
oral, relato, ensefianza, nocién de tiempo, actos escolares, efemérides, relacion antes-
ahora, trabajo por area, lamina, relacién con el area de Matematica, fotocopia,
capacitacion y antigiiedad docente. |

La identificacion de los temas recurrentes permiti6 comparaciones de lo comun
y lo no comun. Para el andlisis de los documentos oficiales, de las entrevistas, de las
observaciones de clase y de de los actos, ademas de lo propuesto por Glaser y
Strauss (1967), recurrimos a la adaptacion del método verstehen desarrollado por
Dilthey (citado por Dos Santos Filho y Sanchez Gamboa, 1997). Partimos de
conceptos, ideas o hechos (tiempo, estrategias, clases, actos), ubicamos propiedades
(concepcion de curriculo, de ensefianza, de capacitacion); y, a partir de alli escribimos
las reflexiones y comprensiones. Finalmente, la relacién de propiedades nos facilit6 la
obtencién de categorias (la innovacion institucionalizada, la tradicion instituida y las
tensiones o interfases entre lo instituyente y lo instituido).

Con este recorrido realizado a través de la historia natural de la investigacion,
pretendimos ilustrar el trabajo de investigacion, pero también valorar los aprendizajes
que logramos como investigadores recientes, diferente a la préactica profesional
docente que desarrollamos cotidianamente. Enriquecimos asi, nuestro conocimiento
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sobre la accién social educativa y sobre el conocimiento de la ensefianza de nociones
basicas de Historia en escuelas del Nivel Inicial de la Capital de la Provincia de
Catamarca. Ademas, como ya lo sefalamos, esta tarea nos pemmitira llegar a las
instituciones a través de propuestas que favorezcan a docentes y alumnos del Nivel

Inicial.
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Propuestas

¢ Coémo ensenar la Historia en el Nivel Inicial? Y ;Qué ensefar en la Historia del
Nivel Inicial? Son interrogantes que hoy se realizan las docentes del Nivel, cuando estan
frente a sus alumnos. Se podria mencionar que en sus practicas ponen en juego su
formacién docente, sus experiencias, las capacitaciones recibidas, incidiendo todo elio en
los procesos parciales de reflexién, e impidiendo el abordaje mas amplio de la ensefianza
y aprendizaje de la Historia, al quedar sus practicas en una seleccion y analisis de los
contenidos. Esto influye limitando en las estrategias empleadas en el aula, en los actos
conmemorativos y en la ensefianza de valores.

Podemos decir que las docentes de Nivel Inicial de la Provincia, encontraron
durante su carrera profesional propuestas novedosas, sin tener una formacion y una
capacitaciéon especifica. En lo que se refiere a la ensefianza de las Ciencias Sociales,
concretamente en este caso Historia, las docentes de este nivel tuvieron en su gran
mayoria que recurrir a los recursos y discursos, que retenian de su propia formaciéon y a la
breve capacitacién que les fue impartida.

Comprendemos que la tarea educativa es una tarea compleja que tiene que ser
asumida por todos aquellos que concientemente tomaron la decision de trabajar por la
educacién, ya sea organismos céntralizados como instituciones escolares y comunidades
educativas; todos los cuales necesitan concertar estrategias que favorezcan el
aprendizaje de los niftos. Esto significa establecer criterios comunes entre la Direccion de
Nivel, Supervisién, Técnicos, Directivos de JIN, docentes, etc. Incrementar reuniones y
espacios institucionales para realizar lecturas, reflexiones, dialogos en equipo y mejorar la
propuesta curricular institucional. También fortalecer la capacitacién a los docentes en
aspectos como lo pedagégico- didactico y disciplinar y a nivel JIN o institucion
intercambiar a través de reuniones, talleres, etc. organizado por diferentes JIN,
propuestas generales e institucionales que posibiliten mejores estrategias didacticas.

Exggriencias pedagdgicas aulicas

En la actualidad las docentes cuentan con bibliografia sobre el tema de la
ensefianza de Ciencias Sociales, mas especificamente Historia en el Nivel Inicial. De
esta bibliografia recurrimos a diferentes experiencias pedagé6gicas como una manera de
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contribuir y a modo de sugerencia para la tarea docente. Puesto que, se requiere de
nosotros nuevas actitudes que nos lleven a formular, elaborar, disefiar, imaginar y
reflexionar en el camino que emprendimos. También son importantes las posibilidades de
diadlogo, discusiones y contratacién de opiniones y experiencias, que nos permitan recrear -
opciones con creatividad. Es por esto que, esta propuesta no puede dejar de pensar,
también en quienes estan involucrados en el proceso educativo ademas de los docentes,
como ser los alumnos principalmente y los padres y/o familia.

Como algunas estrategias que pueden ayudar en el desarrollo de los conceptos de
tiempo, tiempo histérico, cronologia pueden ser por ejemplo, discutir el orden en que se
realiza una actividad simple, establecer la secuencia de la jornada escolar, establecer la
secuencia de la jornada de cada nifio, exhibir laminas relacionadas entre si de algun
modo, construir un relato sencillo a partir de esas laminas, debatir con los nifios como
surge una historia diferente al cambiar la secuencia. Otras pueden ser estimular a los
nifios a ordenar su propia serie de laminas para explorar las variaciones de secuencia.

Para los nifios pequerios la idea del tiempo personal es diferente a la de los
adultos, lo que no significa que no posean un sentido del tiempo. El tiempo de los nifios,
distinto del tiempo enmarcado por el calendario, verbalizado o integrado en aios, meses,
dias, horas y minutos, es el que refleja y se corresponde con el flujo y reflujo de su vida
cotidiana. Las fechas suponen aigo “para el nifio”, siempre y cuando guarden una relacion
personal con él. Es por esto que cuando esperan que suceda algo interesante, el tiempo
transcurre lentamente (su cumpleafios, por ejemplo) y cuando se ha producido el
acontecimiento, éste pasa al olvido. .

Como recursos a utilizar para la comprensién y desarrolio cronolégico, podemos
acudir a un diagrama cronolégico a través de un edificio histérico, considerando que en la
Capital de la Provincia de Catamarca contamos con varios museos que pueden ser
trabajados con los nifios, como el Museo Arqueol6égico Adan Quiroga, Museo y Archivo
histérico, Museo Folclérico Juan Alfonso Carrizo, que nos permiten mostrar los cambios
acontecidos a lo largo del tiempo, relacionados con el pasado méas inmediato de los nifios.
Algunas instituciones educativas pueden tambien trabajar con la historia del edificio en
donde se encuentran las salitas, su variacién a lo largo del tiempo, con los cambios
producidos. Ademas se podria también realizar visitas a oftros sitios histéricos,
exposiciones en galerias, exposiciones en la institucion escolar, estrategias que
contribuirian a ser aprovechados con el mismo proposito.
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Cualquiera de las actividades mencionadas implica organizar y tener en cuenta
aspectos tales como, para qué queremos realizar la visita, cudles son los objetivos, cudles
son los contenidos que vamos a trabajar durante la misma, cuales son las expectativas de
logro. Antes de realizar las visitas, exposiciones o salidas se requiere elegir el lugar
adecuado que se cormresponda con el genuino interés del docente y de los alumnos, y
considerar aquellos contenidos en los que se concentrara la atencion.

La conciencia de tiempo también puede ser rescatada a través de la memoria
histérica de los seres mas cercanos como los abuelos. Una experiencia realizada en la
escuela Profesor Jain Weitzman, de la provincia de Buenos Aires (citado por Marucco y
Golzman, comp.:1996), puede servir de referente en este sentido. La misma se
constituyé en un recurso valido a través del relato de los testigos directos. Ellos al haber
vivido varios periodos distintos contribuyeron a transmitir la idea de cambio. Por ejemplo
la idea de un modo de vida diferente de la que hoy los nifios vivian, la percepcion de que
hay cosas que permanecen como: la pelota, las reglas de juego, el placer de jugar. “El
tiempo que estudian las Ciencias Sociales y la Historia es el tiempo que expresa los
cambios en las personas, las cosas, las sociedades, el presente, el pasado y el futuro.”
(Jean Piaget)

Las posibilidades del método de trabajo del historiador

La ensefianza de la Historia requiere también en los docentes una preparacion
mas acorde a los conocimientos que desean brindar a los alumnos; inclusive también el
conocimiento del método de trabajo del historiador. Esto es, desde la recopilacién de la
informacioén previa que permite juntar y analizar atentamente un informe o documento;
hasta la busqueda de hipétesis que permitan posibles explicaciones y articulen los
elementos o datos que se disponen para llegar a una interpretaciéon coherente de los
hechos y poder relacionarla con explicaciones similares ya investigadas. El analisis y
clasificacion de las fuentes histéricas o arqueoldgicas, permite contrastar para afirmar o
rechazar hipdtesis de trabajo. La critica de fuentes es importante para establecer la
valoracion de las mismas, lo cual permitira el apoyo de la hipétesis.

Posteriormente, y ya establecidos los hechos, pueden derivarse consecuencias o
ser la causa de otros hechos. Reflejandose a través de los testimonios los motivos de los
protagonistas que intervinieron en los procesos. Por Gltimo, la explicacion histérica del
hecho estudiado posibilita enmarcar lo ocurrido en una teoria explicativa. Esto impone
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averiguar lo mas objetivamente posible que ocurrié, como ocurrid, cuando ocurrié y el por
qué ocurrié y relacionario con el contexto histérico en que pueda explicarse. En sintesis, .
es necesario de que el docente conozca y tenga muy presente el método de analisis
histérico para poder llevar a cabo la ensefianza de la Historia; y que ademas inicie a los
alumnos en el bagaje conceptual y metodolégico basico del trabajo cientifico en Ciencias
Sociales.

Trabajando con la evidencia histérica

Otra forma de trabajar el pasado es partiendo de la “evidencia histoérica” (sobre
todo porque nuestra Provincia cuenta con objetos, documentos, etc.). Las evidencias
pueden ser cientificas, culturales, naturales, artisticas, etc. y el registro de las mismas
puede ser a través del dibujo, fotografias, grabaciones de los guias. La tarea posterior
seria realizar actividades que permitan recuperar la informaciéon obtenida, por ejemplo:
dramatizaciébn de la vida en ofros tiempos, escuchar sonidos, muasica o bailes
relacionados con la cultura, representar el periodo histérico a través de objetos que surjan
de la expresién de los nifios, exposicién de la produccion de los mismos (dibujos,
maquetas, utensilios) etc. El acceso a los objetos permite que todos los niftos, ya sea
aquellos que no leen, que no escriben, que no hablan faciimente o con alguna dificultad,
puedan percibir sensaciones fisicas, experiencias y emociones que se traducen en
motivacién y permiten trabajar activamente estimulando su creatividad. Para trabajar las
visitas podemos tener en cuenta las propuestas por Durbin, Morris y Wilkinson (1990)
llamadas “aprendiendo de los objetos” y que varian entre mirar, describir y registrar.

El tiempo histérico y el tratamiento de las efemérides

En si las efemérides son la referencia a acontecimientos que sitdan un punto de
partida, el comienzo de algo nuevo. Y en ese sentido éstas, se distinguen de los otros
temas de Historia, porque marcan el “origen” de la Naci6n y de la Provincia.

Nuestras fechas patrias, 25 de Mayo, 20 de Junio, 9 de Julio, 17 de Agosto, 11 de
Septiembre a nivel nacfonal y las de nivel provincial, 11 de Mayo, 5 de Julio, 25 de
Agosto ubican un punto de partida en la provincia y dan cuenta del requerimiento de
establecer un “origen” . Pensamos como Zelmanovich, Perla et al (1996), que las
efeméndes adquirieron el caracter de mito como base de nuestro origen, y se refieren a
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acontecimientos pasados, formando parte de una estructura permanente, que incluye
simultaneamente el pasado, el presente y el futuro.

Sin embargo el poder explicativo, que nos brindaban las efemérides se fue
perdiendo, debido a la escasa significacién y vinculacion desde el presente hacia el
pasado. Entonces, buscar el lugar de estos acontecimientos es mirar desde el presente, y
desde las preguntas y necesidades que nos formulamos en él; pudiendo asi, determinar el
antes constituido desde el después. En este sentido es necesario recurrir al tiempo légico,
gue nos permite bucear el pasado desde el presente, contemplando la pbsibilidad de una
ida y vuelta a partir del momento actuado.

El tiempo ldgico se caracteriza por ser diferente al tiempo cronolégico. En este
altimo, el sentido esta dado por la sucesion de los hechos y en una linea prospectiva o
sea del antes hacia el después. Por el contrario, el tiempo loégico permite recobrar el
sentido de las efemérides a posteriori, desde el presente. Tomando el hecho histérico
como parte de un proceso que contemple los diferente tiempos que participan de él. “Las
efemérides tendran algan poder explicativo en la medida que sean significadas desde
cada presente particular, revalorizadas como parte de un proceso y no como meros
acontecimientos.” (Zeimanovich, et. al, 1996: 23).

Si bien en este acapite se desarrollan propuestas, ellas son realizadas de modo
orientador. Construir el propio estilo docente, Institucional, personal, apoyado en los
acuerdos, las vivencias y experiencias con la bibliografia existente sobre el tema, es el
desafio, en la preparaciéon de estrategias que impliquen un nuevo camino de posibilidades
en la ensefianza de la Historia en el Nivel Inicial.
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