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LOS SABERES HISTORICOS ESCOLARES COMO
CONSTRUCCION SITUADA Y SINGULAR

HISTORICAL SCHOOL KNOWLEDGE AS CONSTRUCTION
PLACED AND SINGULAR

Maria Paula Gonzdlez”

(De qué manera ciertos saberes histdricos se convierten en saberes historicos a ensenar y ensefiables? Esta pregunta ha tenido
varias respuestas que se sintetizarfan en varios conceptos claves: transposicion, produccion, transformacion, etcétera. En este
trabajo se propondrd que los saberes historicos escolares serfan interpretados como una construccion situada y singular que se
recrea cotidianamente en funcion de sus objetivos, fuentes, destinatarios, contextos de desenvolvimiento, formas y autores. Esta
propuesta se basard en el andlisis de la ensefianza de la historia reciente argentina en secundaria.
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How certain knowledge become school knowledge? This question has several answers which can be synthesized in these key
concepts: transposition, production, processing. This paper will propose that historical school knowledge can be interpreted as
a singular creation in connection with their objectives, public, sources, development contexts, forms and authors. This proposal

will be based on the analysis of the recent Argentine history teaching in secondary level.
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Introduccion

El objetivo de este trabajo es abordar los sa-
beres histdricos escolares para analizar las tramas
de su conformacién. Tal exploracion es una tarea
interesante y necesaria para abordar en la formacién
docente, porque permite preguntar: ;qué ensefiamos
cuando ensefiamos historia en la escuela?

En varias ocasiones, este interrogante ha reci-
bido como respuesta atribuir a la historia escolar el
cardcter de version deformada, banal y simplificada
de la historia académica, es decir, considerarla como
un espacio de reproduccién de un saber producido
por fuera de la escuela. Y tal perspectiva encierra
un riesgo advertido por André Chervel:

El concepto segtin el cual la escuela no
es sino un mero agente de transmision de
conocimientos elaborados fuera de ella
es el fundamento de la idea, ampliamente
compartida en el mundo de las ciencias
humanas y por el publico en general, de
que la escuela es, por excelencia, el lugar
de lainercia, la rutina, el conservadurismo
(Chervel, 1991: 66).

Contraria a esta perspectiva, el propdsito de
este trabajo es sefalar que los saberes historicos
escolares no son productos menores y degradados
de la historiografia académica como tampoco
totalmente autonomos de ella, sino una creacién
especifica y propia de la cultura escolar, que se
construye y se recrea cotidianamente.

Con el fin de desarrollar estas ideas, en primer
lugar se presentardn los diversos conceptos a partir
de los cuales se ha analizado la conformacién de
los saberes escolares: transposicion, produccion,
transformacion, etcétera. Seguidamente se sefia-
laran lineas de relacién con la historia investigada
y de aproximacién con la historia divulgada.
Finalmente se analizardn trazos especificos de los
saberes histdricos escolares a partir de un recorte
en particular —la historia argentina reciente—,
con el fin de poder ejemplificar algunos rasgos
concretos.

El trabajo procurard demostrar que los saberes
histéricos escolares pueden ser considerados como
productos situados y singulares por sus objetivos,
fuentes, destinatarios, contextos de desenvolvi-
miento, formas y autores.
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Acerca de la conformacion de los saberes
escolares: miradas

(Qué se ensefia en la escuela? ; Por qué ciertos
saberes se convierten en saberes a ensefiar? Estos
interrogantes, propios de las teorias respecto del
curriculo, han sido objeto de disimiles respuestas:
desde las tradicionales (curriculo como planificacién
y organizacion de objetivos y contenidos), pasando
por las criticas (curriculo como ideologia, politi-
ca cultural, reproduccién social, etcétera), hasta
llegar a las poscriticas (curriculo como discurso,
representacion, produccion cultural, saber-poder,
identidad, etcétera).!

Otra pregunta conexa, que avanza en una
dimensién mas préxima al aula, plantea: ;de qué
manera ciertos saberes se convierten en saberes
ensefiables? Esta otra interrogacion también ha dado
lugar a diversas definiciones y explicaciones. Con
relacién a su denominacién, algunos autores hablan
de “curriculo real” (en contraposicién al “formal’)
o “desarrollo del curriculo”.? Para definir el proceso
se han propuesto conceptos como transposicion,
produccién, transformacion, etcétera.

Antes de avanzar, es posible sefialar que las
preguntas mencionadas apuntan a dimensiones di-
ferentes y a la vez vinculadas. La pregunta en torno
a como ciertos saberes se convierten en saberes a
ensefiar examina las motivaciones en los procesos
de seleccién cultural, mientras que la interrogacion
relativa a como ciertos saberes se convierten en
ensefiables indaga el proceso de configuracién
dulica. No obstante, ambas cuestiones comparten
la inquietud por el origen y la conformacién de los
saberes escolares y es asi que, en algunas defini-
ciones, resulta imposible separar ambos procesos
e incluso una cuestién define a la otra.

Como se ha dicho, el proceso que da por resultado
la conformacién de saberes a ensefiar y ensefiables
ha tenido diversas respuestas. Quizas la mas famosa
haya sido la sintetizada en el concepto transposicion
diddctica, divulgado en el campo de la didactica
de las matemdticas por Yves Chevallard.? Segtin
esta nocidn, todo proyecto social de ensefianza se
construye con la designacién de un conjunto de
saberes como contenidos a ensefiar, los que, a partir
de entonces, sufren un conjunto de transformaciones
adaptativas que van a hacerlos aptos para ocupar
un lugar entre los objetos de ensefianza. El trabajo
que transforma un objeto de saber a ensefiar en un
objeto de ensefianza es denominado “transposicién

didactica” (Chevallard, 1997: 45). Dicho proceso
tiene lugar en la noosfera, espacio donde participan
diversos agentes sociales externos al aula (respon-
sables de disefos curriculares, autores de libros
didécticos, inspectores, técnicos educacionales,
etcétera) que son los que garantizan que lleguen a
la escuela las adaptaciones de saberes provenientes
de las producciones académicas.* En este trabajo,
el rol de los docentes es secundario: participan en
la noosfera en reuniones de docentes (fuera del
aula) o “en” la transposiciéon que comenz6 mucho
antes y por fuera del aula. En sintesis, el concepto
transposicion didéctica sefiala que el saber a ensefiar
deriva del “saber sabio”, es decir, del conocimiento
cientifico/académico y llega a la escuela por medio
de ciertas adaptaciones y vulgarizaciones que lo
alejan de la ciencia de referencia. En consecuencia,
desde esta perspectiva, la escuela es un lugar de
reproduccién del conocimiento externo a ella y los
profesores, a su vez, intermediarios y reproductores
de ese saber.’

Opuesta a esta definicién se encuentra la
formulacién de André Chervel, quien le discute a
Chevallard la idea de una escuela como lugar de
reproduccién al proponer pensarla como un lugar
de produccién de una cultura (Chervel, 1992).
Para este autor, el saber escolar tiene una entidad
propia: no es una vulgarizacion cientifica sino una
“creacion histérica de la escuela, por la escuela y
para la escuela” (Chervel, 1991: 65). Para argu-
mentar dicha posicién, retoma su investigacién de
la gramatica francesa y demuestra cémo ese saber
fue una produccidén escolar primero y un campo
académico después.6 De este modo, Chervel invierte
el esquema propuesto por Chevallard al tiempo que
subraya la singularidad y originalidad de la cultura
escolar y su caracter productivo que se refleja en la
creacion de las disciplinas escolares.

Este dltimo concepto también resulta clave
para otros autores que retoman la idea de cultura
escolar, definida esta como “un conjunto de normas
que definen conocimientos a ensefiar y conductas a
inculcar, y un conjunto de practicas que permiten la
transmision de esos conocimientos y la incorporacién
de esos comportamientos” (Julia, 2001: 10). De
hecho, al retomar ambas nociones —cultura escolar
y disciplinas escolares— Antonio Vifiao indica que

...las disciplinas, materias o asignaturas
son una de las creaciones mds genuinas
de la cultura escolar. Muestran su poder
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creativo. Poseen, ademads, su propia histo-
ria. No son, pues, entidades abstractas con
una esencia universal y estatica. Nacen y
evolucionan. Se transforman o desaparecen,
se desgajan y se unen, se rechazan y se
absorben. Cambian sus denominaciones,
modifican sus contenidos. Son, asi vistas,
organismos vivos. Y, al mismo tiempo,
espacios de poder, de un poder a disputar.
Espacios donde se entremezclan intereses
y actores, acciones y estrategias (Vifiao,
2002: 75-76).

Desde esta perspectiva, las disciplinas escolares
son construcciones, productos sociohistéricos que
se fueron configurando y modificando a lo largo
del tiempo en y por la cultura escolar.

Esta cuestién también fue estudiada por Ivor
Goodson (1991) aunque desde el concepto de
curriculum y materias escolares. Para este autor,
el curriculo escolar no es un producto técnico,
racional, imparcial y sintetizador del conocimiento
académico mds apreciado sino resultado de diversas
luchas sociales y politicas. En sus estudios, Goodson
analiza aquellas materias escolares que no derivan
de los campos de conocimiento académico ni se
organizan en funcién de ellos (por ejemplo, la
“Educacién ambiental”), sino que se imponen por
la presién social y combinan elementos diversos
extraidos de diferentes espacios de investigacion y
se asocian con contenidos tradicionales del curriculo
(geografia, biologia, etcétera).

Por su parte, Develay y Astolfi (1989 citados por
Monteiro, 2001) también revisaron el concepto de
transposicion didactica —para el caso de la biologia—
y sefialaron que las transformaciones que sufre el
saber cientifico en la escuela no deben interpretarse
tanto en términos de desviacién o degradacion
como de necesidad constitutiva. Develay, ademads,
indic6 la fuerza de los procesos de didactizacion
(uso de explicaciones, ejemplos, analogias) y de
axiologizacién (seleccion, énfasis, omisiones,
negaciones de ciertos contenidos) en la generacién
de los saberes escolares, asi como la concurrencia
de précticas sociales de referencia ademas de los
saberes académicos.

Finalmente, y en una posicién intermedia, Jean
Claude Forquin (1991) propone pensar la reorgani-
zacidén y reestructuracion de los saberes a partir de
los imperativos didacticos y la cultura escolar y, por
tanto, considerar tanto la transposicién de saberes

académicos (de Chevallard) como la produccién de
saberes escolares propios (de Chervel). Ademads,
el autor atiende a los trazos de didactizacién de
los saberes escolares, entre los que se destacan los
morfolégicos y estilisticos, como division, progre-
sividad, uso de redundancias, ejemplificaciones,
comentarios, técnicas de condensacién y concre-
tizacion, ejercicios de control o refuerzo, etcétera.

En un sentido andlogo, Chevallard también habia
seflalado varias marcas propias de la transposicién
didactica en los saberes escolares que hacen a su
textualizacion, como su desincretizacion (es decir,
su delimitacién en saberes parciales por medio de
una sintesis que no es propia de la racionalidad de
la disciplina de origen de los saberes); su desper-
sonalizacién (por la que se lo libera de las marcas
de autoria, tan propias de los espacios académicos),
su programabilidad (lo que supone su division en
secuencias que permitan una adquisicién progresi-
va), su publicidad (es decir, la definicién explicita
de los saberes a ensefiar), y su posible evaluacién
(mediante las variables de verificacion).

Como se puede ver, las marcas propias de la
transposicion —sefialadas por Chevallard— derivan de
su consideracion del origen de los saberes escolares:
todas son modificaciones operadas en relacién (por
diferencia y distancia) con los saberes académicos.
Por eso se sefalaba antes que la respuesta a la
pregunta por cémo ciertos saberes se convierten
en saberes a enseflar define en buena medida la
respuesta a la cuestién respecto de cémo ciertos
saberes a enseflar se convierten en ensefiables.

Siguiendo con las conceptualizaciones, resulta
relevante sefialar aquellas derivadas de las miradas
especificas a los saberes escolares histdricos, a partir
de estas también se han discutido su conformacion
y caracterizacion. Por ejemplo, Ana Maria Monteiro
(2003 y 2007) rescata los conceptos de didactiza-
cion y axiologizacién asi como la importancia de
las practicas sociales de referencia, como propone
Develay (1992), aunque sin descartar por completo
la idea de transposicién didactica de Chevallard, no
tanto en lo concerniente al origen de los saberes
sino a su transformacion como saberes ensefiables.

Por su parte, Nicole Lautier (2011) critica la
nocién de transposicion didéctica y sefiala el esta-
tuto especifico del saber histdrico escolar por su
doble objetivo cientifico y civico asi como por la
concurrencia de muchos mas factores (deberes de
memoria, cultura histrica, medios de comunicacion,
etcétera) que los “saberes sabios” ponderados por
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Chevallard. Lautier, ademas, con la mirada puesta
en la teoria de la historiografia y el aprendizaje de
la historia, advierte que el saber histérico escolar
atraviesa procesos de comprension narrativa, fi-
gurativa, metaférica y analégica por parte de los
estudiantes. Del mismo modo, otros autores sefialan
la vinculacién pero a la vez autonomia entre saberes
escolares y saberes académicos (Audigier, Crémieux,
Tutiaux-Guillon, 1994; Prats, 1997).

En concordancia con lo anterior, Monteiro y
Penna (2011) sefialan que los saberes de historia son
saberes “en un lugar de frontera” —que combinan
saberes de historia y saberes educativos— en los que
son evidentes el uso de analogias, comparaciones,
ejemplos, metaforas, ilustraciones por parte de los
profesores para negociar distancias entre lo extrafio
y lo familiar con sus estudiantes.

Como se puede ver, el balance de las diferen-
tes perspectivas aqui apuntadas muestra que las
preocupaciones en torno a los saberes histéricos
escolares refieren tanto a sus origenes como a sus
configuraciones aulicas y, al mismo tiempo, dejan
a la vista la necesaria vinculacién entre ambas
cuestiones.

Visto en perspectiva, y segiin Hasni (2000), los
polos epistemolégico (de Chevallard), histérico (de
Chervel) y sociolégico (de Goodson) son dimen-
siones concurrentes y no excluyentes. En efecto,
la propuesta de Chevallard ha servido para alertar
acerca de la necesaria diferencia entre lo que se
investiga y lo que se ensefia en la escuela (aunque
sea criticable el excesivo peso que le otorga a los
saberes académicos en los escolares). La apuesta de
Chervel ha permitido pensar el cardcter productivo
de la cultura escolar y ha abierto la posibilidad
de pensar lo que la escuela crea puertas adentro.
Finalmente, las lineas de Goodson han indicado
la importancia de las luchas sociales en la confi-
guracion de los contenidos escolares.

Luego de este balance, se avanzara en los
didlogos que establecen los saberes histéricos
escolares.

Sobre los saberes historicos escolares:
dialogos

Como se sefialaba al principio, el saber his-
térico escolar es un saber especificoy a la vez en
didlogo —con coherencia pero también cierta auto-
nomia— con el saber producido por la investigacién
historiografica. Actualmente este didlogo resulta

evidente en el caso argentino si se tiene en cuenta
que los responsables de los disefios curriculares,
los autores de textos escolares y otros materiales
didacticos, son historiadores del campo académico
—a diferencia de otros momentos en que se produjo
una notable separacion, por ejemplo durante los
afios 50 y 80, como documentan una importante
cantidad de trabajos que tomaron como fuente
de indagacién los libros de textos escolares—
(Romero, 2004, Finocchio, 1991, Lanza, 1993).
En tal sentido, la reforma de los afnos 90, con
Ley Federal de Educacién mediante, consiguié
tal aproximacién.’

Ademads del nexo con el campo académico, el
saber escolar (aun con diferencias en sus objetivos,
espacios, tiempos y publicos) comparte desafios
con la divulgacioén histdrica. Y es que al igual que
el saber de la ensefianza, la divulgacién es muchas
veces rechazada (implicita o explicitamente) por el
campo académico a razén de un conjunto de “pre-
juicios” —sefialados con agudeza por Adamovsky
(2011)—, como su inherente complejidad, la inutilidad
para orientar el futuro y la necesaria neutralidad
de la investigacién concerniente al pasado. Estos
prejuicios resuenan para la ensefianza de la historia,
ya que la historia escolar no puede albergar toda la
“complejidad” de la historia académica; a la historia
en la escuela se le pide que forme ciudadanos para
el futuro (donde cabria la orientacién histérica®); y
la historia escolar se erige a partir de ciertos valores
a transmitir (por ejemplo los democraticos) y por
tanto no es neutral.

Por su parte, Di Meglio (2011) sefiala algunos
retos de la divulgacién como sintetizar, explicitar,
contextualizar, utilizar un lenguaje comprensible
y una perspectiva amplia, evitar el anacronismo,
recuperar la historicidad (incluso del vocabulario
y los conceptos), generar atraccién sin perder ri-
gurosidad, lidiar con las ideas previas de quienes
reciben la divulgacidn (sin negarlas ni denigrarlas)
y animarse a evocar el pasado utilizando recursos
artisticos (por caso, ficciones verosimiles). Resulta
evidente, entonces, que todos esos retos son equi-
valentes a la ensefianza.

Y aunque los autores antes citados no coinci-
den en la dimensién de andlisis de la divulgacién
histérica —Adamovsky hace foco en los contenidos
y finalidades mientras que Di Meglio repara sobre
todo en las formas para hacer accesible la investi-
gacion académica—, ambos permiten comprender
los desafios compartidos con los saberes escolares.
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Ademas de estos vinculos, la historia escolar
también entabla didlogos con otros artefactos,
culturas, saberes, discursos y representaciones.
Una mirada a los libros de textos escolares y otros
materiales didacticos muestra que los saberes es-
colares entraman saberes y referencias diversas,
aunque no siempre tomadas como fuentes para el
trabajo historiografico (es decir, en su potencial
simbdlico y heuristico), sino como fuentes de in-
formacién histérica. Me refiero a notas de prensa,
canciones, documentales, videos, testimonios,
etcétera. Una mirada desde el aula, a partir de
observaciones de clases y andlisis de carpetas de
estudiantes de secundaria, muestra también indicios
de lo anterior: el saber historico escolar se nutre
de muy diversas fuentes.’

No obstante lo anterior, y como se anticip6, el
saber escolar también tiene su especificidad que
se analizard seguidamente recortando los saberes
referidos a la historia argentina reciente.

Sobre los saberes historicos escolares:
lo propio y especifico

Se considera que las dimensiones que hacen
que la historia escolar sea un conjunto de saberes
diferentes y especificos se vinculan con sus objeti-
vos, su contexto de desenvolvimiento, sus fuentes,
sus destinatarios, sus formas y sus autores. Se
repasaran cada una de estas cuestiones tomando el
caso de la historia argentina reciente en la escuela
y ejemplificando con extractos de testimonios de
entrevistas realizadas a profesores de secundaria y
de transcripciones de clases observadas.!”

Acerca de los objetivos

Como han sefialado varios autores ya citados, la
historia escolar no persigue solo objetivos cientificos
0 cognitivos, sino también politicos y éticos. Para
el caso de la historia argentina reciente —atravesada
por la violencia politica y el terrorismo de Estado—
esto se vuelve mas evidente.

La ensefianza del pasado reciente no solo busca
transmitir saberes sino colaborar en la construc-
cion de la memoria. Como sefiala Isabelino Siede
(2007), en nuestro pais existen varios acuerdos
publicos y las violaciones a los derechos humanos
cometidos durante la dltima dictadura han sido
juzgadas y condenadas, principios juridicos que
—aunque no garantizan la verdad ni tienen caracter

definitivo— comprometen a la escuela en su divul-
gacion y en el ejercicio de la memoria.

Lo anterior supone ciertas “demarcaciones”
para la escuela y la ensefianza de la historia. Por
un lado, imponen limites a la “polifonia” de voces
relativas al pasado reciente aunque eso, desde luego,
no implica clausurar valoraciones o imponer sentidos
univocos desde prescripciones morales como sefialan
Carnovale y Larramendy (2010). Por otro, implica
que no es posible albergar todas las discusiones ni
del campo académico ni de las luchas por la me-
moria. Al respecto, la historiadora Marina Franco
seflalaba: “hay dos extremos riesgosos en el aula.
Por un lado, los contenidos se pueden esquematizar
y vaciar de sentido, y solo decir que no hay que
repetir lo que pasé. Pero por otro, no es facil abrir
la bolsa del pasado y mostrar abanicos de memorias
en conflicto. Muchas veces no hay elementos para
cerrar esas disputas, y para el docente no es facil
saldar esa discusion™.!!

Mas atn, la historia escolar convive con la tension
entre los principios y la experiencia. Al respecto,
en una de las entrevistas realizadas, una profesora
(también directora) relataba las cuestiones que se
trabajaban en el dia de la memoria en la escuela.

Fernanda: Eh... en realidad nosotros, por
ejemplo, se maneja... institucionalmente.
Nosotros el 24 de marzo lo que hicimos
fue... repartirle a los chicos la carta de
Rodolfo Walsh a la Junta y se trabajo en
cada aula y... se hicieron afiches sobre...
qué significaba... el concepto de dictadura
y democracia. En realidad, el quiebre del
24 de marzo, mds alld de todo, tiene que
ver con un quiebre institucional, y bueno...
hay que defender la democracia a partir
del, del reconocimiento de lo ocurrido...
Asi que hemos trabajado con eso...

Resulta interesante este testimonio porque
condensa una paradoja. La intencién es que los
alumnos conozcan lo ocurrido en dictadura para
contraponerlo con los valores de la democracia y
defenderla. Sin embargo, una denuncia central de
la carta de Rodolfo Walsh!? (convertida en mate-
rial de trabajo) es la instauracién de un proyecto
econdémico por medio del terror que, precisamente,
trascendid a la dictadura y se consolidé en demo-
cracia. Asi, dictadura y democracia son regimenes
diferentes y experiencias histéricas diversas que
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comparten determinados problemas econdémicos
y sociales. Esto presenta una interesante tension
cuando se trabaja la transmisién de estos temas
entre los jévenes. Nacidos en democracia, muchos
estudiantes no ven claramente la diferencia entre
una vida en dictadura y una vida en democracia.
Para nosotros, como profesores de historia, la
analogia entre ambos regimenes puede resultar-
nos, cuanto menos, sorprendente. Como adultos,
parece claro que dictadura y democracia no es lo
mismo, pero esto no es tan claro para los jévenes
que solo han conocido un contexto de democracia
débil, con avances y retrocesos, y un Estado que
no ha garantizado la plena vigencia de los derechos
sociales y civiles. La disolucién de diferencias entre
un régimen y otro nos plantea interrogantes y nos
coloca frente al desafio de pensar propuestas que
inviten a nuestros alumnos a sostener experiencias
democraticas. La tension entre los principios juridicos
y las experiencias histéricas resulta un interesante
desafio para pensar la ensefianza, ya que las expe-
riencias histéricas pueden hacer desconfiar de los
principios y los mismos deben ser mantenidos a
pesar de todo. En otras palabras, la “democracia”
y la “construccion de la memoria” en nuestro pais
tienen logros y contradicciones, pero eso no implica
borrar la potencia de los principios.

En este sentido, la seleccién de contenidos que
realizan los profesores para el trabajo en las aulas
(o en términos de este trabajo, la version dulica de
los saberes histdricos escolares) no puede explicarse
solo a partir de criterios de apego o desfase respecto
del curriculo o los avances historiograficos, sino
desde el reconocimiento de otros elementos de
influencia (Gonzélez, 2014 y 2011b). En efecto,
se advierten los influjos de las memorias narrativas
construidas y transmitidas ptblicamente, en especial
del canon del Nunca mas!3, tanto en sus palabras
como en sus silencios, que se repiten en el caso
de los recortes temdticos. Pero este no es el tinico
elemento reconocible. El espacio escolar —con su
cultura y su gramatica— y las instancias que habi-
lita para esta transmision (clases alusivas, actos,
jornadas, discursos, asignaturas); las instituciones
especificas que gestionan de diferente modo el
tratamiento de la historia reciente; y las miradas
que tiene el docente del pasado, de su oficio y de
sus alumnos son elementos fundamentales para
entender los recortes y ponderaciones que realizan
los profesores. Asi, cuando los docentes desplie-
gan la tactica de ponderar los principios politicos

(dictadura/democracia, golpe de Estado, etcétera),
también advierto elementos de la cultura escolar
y su gramadtica y cuestiones propias de la historia
como disciplina escolar (que durante cien afios fijé
sus contenidos y objetivos alejados de la conflictiva
realidad del siglo XX argentino). Entiendo que es
por esto que aparecen temas claves, de caracter
“paradigmatico”, que admiten pocas discusiones
y que también responden a los objetivos éticos y
politicos de “formar ciudadanos democraticos”,
como demanda la actual Ley de Educacién Nacional
n° 26206.

Abundando en este argumento, se agrega que,
si bien el campo académico estd en estos momentos
discutiendo el concepto de terrorismo de Estado
y estd proponiendo otros recortes temporales para
comprender la dltima dictadura (por ejemplo,
Pittaluga, 2010 y Franco, 2012), la escuela tiende
a recortes mas sencillos pero no por eso banales.
De lo que se trata es de ensefiar a los jévenes un
problema/un tema/un proceso/un periodo y no de
reponer todas las discusiones del ambito académico.
No obstante, esto no significa que la escuela no
retome esas discusiones académicas, ya que, como
se advierte en las sucesivas reformulaciones de los
disefios curriculares, la escuela va incorporando
tépicos, preguntas y problemas historiograficos
aunque con tiempos diferentes. Pero no siempre la
escuela incorpora temas a posteriori: en ocasiones
se adelanta al campo disciplinar. De hecho, la his-
toria argentina reciente se incorpord en las aulas
antes de que fuera sistematicamente abordada por
el campo historiografico (Gonzdlez, 2012 y 2014).
Sobre esta cuestidn, se volverd en el apartado de
“fuentes”.

Sobre el contexto (espacial y temporal)

La historia escolar se construye y se desen-
vuelve en un contexto de miltiples dimensiones y
temporalidades. Para el caso de la historia argentina
reciente, los saberes historicos escolares son com-
prensibles teniendo en cuenta el contexto social mas
general —con su cultura histdrica, sus memorias en
conflicto y cambiantes representaciones (estudiadas
por Lvovich y Bisquert, 2008)—, la escuela como
objeto histérico, la historia como disciplina escolar,
las instituciones y aulas en particular.

Por 1o mismo, los saberes historicos escolares
se recortan y seleccionan en funcién de las repre-
sentaciones y narrativas de la memoria que circulan
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socialmente, los objetivos educativos de la escuela
(mencionados antes), en funcién de los propdsitos
de la historia como disciplina escolar, y también
toman forma segln el momento y espacio en que
se desarrollen.

Respecto de este dltimo punto, el siguiente
extracto de una clase observada muestra a una
profesora que incluye referencias explicitas al
contexto (ademads de otras) para construir sentidos
compartidos con los estudiantes en torno a las
desapariciones propias del terrorismo de Estado
impuesto por la dltima dictadura.

Profesora: ;De qué manera se imaginan
ustedes que la desaparicion de una persona
impacta emocionalmente a la familia?
A: xxxx Por la... ;como era que decia?....
No sabian si esta persona estaba muerta,
si estaba desaparecida, si estaba bien. La
nostalgia de no saber qué creer o buscarlo.
P: Buscar respuestas. ;Y aparte?

A: El miedo, la angustia que tienen

A2: Si, pero mds alld de estar desaparecido
vos no sabias si estaba desaparecido o ya
estaba muerto.

P: Claro, es que no sabias donde estaba.
El desaparecido se esfumaba del mundo,
la cuestion pasa también que si hoy en
dia viviendo en democracia una persona
desaparece, hay que esperar un tiempo
prudencial. Fijense en el caso de Angeles,
que aparecid en el conteiner del CEAMSE',
Bien, ;qué hizo la madre, la familia? Uso
las redes sociales, fue a la comisaria, llamo
a los medios.

A: Si, pero la chica aparecio.

P: Independientemente...._tenés un monton
de carriles por los cuales denunciar la
desaparicion de una persona. Y en dictadura
los carriles estdn cerrados. Porque vos
tenés que ir a una comisaria a denunciar
que desaparecio tu hijo, tu mamd, tu papd,
tu hermano, tu primo, tu pareja y..._ ;se
acuerdan la pelicula “La historia oficial”?
¢ Se acuerdan cuando la amiga le cuenta a
Alicia lo que a ella le habia pasado y Alicia
le dice: “—;No hiciste la denuncia?” y Ana
se rie. ; Por qué Ana se reia?

A4: Porque no tenian a donde ir a denunciar.
A3: Porque la habia secuestrado la misma
policia.

P: Exactamente, tenemos involucrado al

Estado [...]
Transcripcidn clase observada, escuela
privada laica, 6° afio, 2013.

La transcripcién anterior permite mostrar cémo
el docente utiliza un caso de desapariciéon y muerte
de una adolescente (de gran impacto medidtico en
los dias en que se observo esa clase) para subrayar
las diferencias entre esa desaparicion y las perpe-
tradas durante la dictadura, donde el Estado estaba
comprometido. Por ello, toma puntualmente los
canales y posibilidades de denuncia de la familia
(redes sociales, medios de comunicacion, policia)
y la contrasta con las detenciones-desapariciones
de la dictadura. A eso le suma, también, un ejemplo
mds para subrayar las diferencias con el pasado
(extraido del film “La historia oficial” que los
estudiantes ya habian visto y trabajado). De esta
manera, mediante este saber hacer docente, el con-
texto (y también otros saberes y representaciones)
son utilizados como referencias para construir una
nocién, un concepto clave para el tratamiento de la
ultima dictadura como es el terrorismo de Estado.

Ademads del contexto social en general, la escuela
y las instancias que habilita, por ejemplo para el
caso de la historia reciente —sean clases alusivas,
actos, jornadas, discursos al inicio de la jornada
escolar, unidades dentro de programas o asignaturas
completas dedicadas a su estudio'>—, configuran los
saberes y practicas. El tiempo resulta una variable
ineludible: ;qué decir en un discurso de quince
minutos? ;Qué trabajar en unas horas de una clase
especial por el 24 de marzo? ; Qué seleccionar para
el desarrollo de una unidad completa? ; Qué ponde-
rar para el desarrollo de una investigacion desde el
aula? El tiempo escolar, el tiempo dulico resultan
claves en la configuracién de saberes y practicas
y los docentes lo mencionan recurrentemente. No
obstante, esos tiempos y espacios también son per-
manentes negociados y traspasados: profesores que
trabajan un mes con una efeméride, docentes que
articulan dos asignaturas para un mismo fin, equipos
de profesores que trabajan en diversas materias un
mismo proyecto, etcétera, son ejemplos de ello.

En relacién con los espacios institucionales
especificos, en otro trabajo (Gonzélez, 2014) he
mostrado cémo las “atmésferas de transmision”
de las instituciones escolares —rechazo, omision,
rutina o aliento— participan en la configuracién
de los saberes y las practicas de ensefianza y
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conmemoracién del pasado reciente. No obstante,
en esa investigacion también registré una hete-
rogénea gama de posicionamientos por parte de
los docentes, sobre todo en espacios en los que
la transmisién queda a voluntad de ellos. Asi, en
algunas escuelas que “toleran” la conmemoracioén y
transmisién del pasado reciente, el posicionamiento
de los profesores es el que define su tratamiento
o no en las aulas. En todos los casos (y especial-
mente en el rechazo, la omision o el aliento), el
posicionamiento de los directivos también resulta
clave para la habilitaciéon (o inhabilitacién) de
espacios de trabajo en torno al pasado reciente.
Asimismo, en los casos de atmdsferas de omision
y tolerancia, se abren intersticios que posibilitan
diferentes traducciones y puestas en practica de
los docentes. Se registran, asi, diversos compor-
tamientos y esquemas de accidn; se evidencian
limites, pero también grietas que son tomadas o
descartadas por los profesores, se pueden obser-
var mecanismos de “inhibiciéon-adormecimiento
/ activacidén-puesta en obra de las disposiciones”
(Lahire, 2005: 166).

Respecto de las fuentes

La historia escolar no solo se alimenta de los
saberes historicos académicos sino que también
incluye referencias, luchas, practicas y saberes de
muy diversas procedencias. Tan solo con ver los
disefios curriculares referidos a la historia argentina
reciente, lo antedicho resulta evidente (Gonzalez,
2012y 2014). En efecto, la exploracién de la norma-
tiva —la legislacién educativa y disefios curriculares
nacionales y de la provincia de Buenos Aires desde
1993 a 2013— permite mostrar que los saberes
histérico-escolares no son el resultado exclusivo
de los aportes historiograficos, sino también de la
concurrencia de aportes de otras ciencias sociales
y précticas culturales asi como por la presién de
las luchas por la memoria. Mds atin, antes que
la historia académica abordara sistematicamente
la dltima dictadura, la historia escolar la incluyé
entre sus contenidos al tiempo que las nociones
alli sefialadas se fueron reelaborando y dotando
de mayor densidad y matices en cada modifica-
cion curricular, incorporando nuevos abordajes y
problematizaciones.

Las diversas fuentes del saber escolar también
son evidentes cuando acercamos el foco a lo que
acontece en las aulas, donde también es visible

que concurren saberes académicos pero también
otros de disimiles procedencias. Los profesores
ponen en juego saberes académicos (en sus expo-
siciones, citando referencias; en su planificacién
y puesta en marcha de la clase, seleccionando
textos y proponiendo lecturas) pero también
saberes pedagdgicos (cuando arman una linea de
tiempo, una red conceptual) y versiones nuevas del
saber académico plasmado en los libros de textos
escolares de los que se apropian para plantear sus
propios recortes y proponer diferentes rumbos a
su alumnos. Y es precisamente alli, en el espacio
de los textos y las lecturas, donde aparece la mas
interesante conjuncién de saberes diversos de
diferentes procedencias y en distintos lenguajes:
de divulgacion, prensa, literatura, humor gréafico,
testimonios, etcétera. De hecho, en la secuencia
de clases observadas y a partir de la exploracién
de carpetas de estudiantes de ese curso, pude ver
que la profesora utilizé partes de un texto escolar'®
(que los alumnos tenian fotocopiado completo),
dos textos académicos!’, algunos testimonios
del informe de la CONADEP —Nunca mds— se-
leccionados por la docente, un capitulo de una
serie televisiva, un mapa tematico (de los centros
clandestinos de detencién) y un film —La historia
oficial-'3. De hecho, en la transcripcién citada
en el apartado anterior, son visibles los trazos de
esos saberes diversos. Como se vera, los saberes
histéricos escolares se construyeron por medio
de referencias de diferentes culturas (masiva,
académica, pedagdgica) y aparecen también en
heterogéneos lenguajes y géneros (cartografico,
audiovisual, testimonial, etcétera).

Acerca de sus destinatarios

La historia escolar —en el nivel medio— tiene
como publico a los jévenes con ciertas disposicio-
nes afectivas, estéticas, culturales y generacionales
(Finocchio, 2007). Por un lado, se trata de un publico
no experto y por tanto parecido al destinatario de la
divulgacién aunque al mismo tiempo es diferente
por cuanto no estd necesariamente interesado por
la historia. Por otro, estamos frente a jévenes que
se acercan y consumen historia mediante diversos
artefactos culturales (Massone, 2011).

En tal sentido, los saberes historicos escolares
también toman forma segin las expectativas que
los docentes tienen de los jévenes: qué creen que
saben, qué creen que deberian saber, qué es mejor
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para conmoverlos, qué es imprescindible que
aprendan, se pregunten y cuestionen en la escuela
porque solo es posible hacerlo alli. En el caso de
la historia argentina reciente, estas miradas de
los profesores sumados a sus posicionamientos
politicos, historiograficos y éticos, dan forma a
los saberes que ensefian. Pero ademads, los saberes
histdricos escolares toman forma a partir de las
demandas de los propios jévenes, de sus preguntas
e inquietudes. El siguiente testimonio muestra
esta cuestion.

Fernando: [...] Por ejemplo una cosa para
este aiio, <> la dictadura militar para este
aiio, como tema porque... <> Te lo digo de
otramanera... Ehm... Hasta ahora yo le daba
mucha bola a la década del ‘60, ehm... <>
porque me parecia que LA DICTADURA
como paquete temdtico estaba en la cabeza
de los pibes, habia una transmision genera-
cional, eh... los alumnos que venian, chicos
de familias de clase media, profesionales,
algunos habian vivido en el exilio, como un
perfil de alumnos que ALGUNAS nociones
de eso que traia algo. Y yo preferia dar
mds peronismo, o la crisis del 55 para que
entendieran LO OTRO =que=

M.P.: =que les venia=

F: Si. Pero cada vez me doy cuenta que los
chicos, hasta por una cuestion bioldgica,
este... tiene la dictadura militar como_como
una nebulosa. Saben que paso algo malo,
pero no saben exactamente qué es lo
que paso. Entonces, para este aiio voy a
desplazar mds el interés hacia, hacia la
dictadura... Asi que bueno, por ahi, es una
cosa chiquita, =pero=

M.P.: =no, no=

F: pero yo me di cuenta que cada tanto
tengo seriales de que algunas cosas que
tengo que cambiar. También tiene que ver
con las cosas que a mi me preocupan. Que
a mi me interesa el presente, y para ver las
cuestiones del presente que siempre salen
en las clases, necesito algunos temas mds
que otros. Por ejemplo lo econdmico en
el peronismo, para dar la politica de un
Estado donde se nacionalizo gran parte
de la economia porque eso parece que es
un tema en discusion y entonces le doy
mds bola a eso. Y entonces voy poniendo y

sacando cosas del programa o del tiempo
que, que le dedico. A veces juego segiin
las cuestiones que van apareciendo como
importantes ahora... [...]

Asi, resulta evidente que los destinatarios in-
fluyen en la conformacién de los saberes histéricos
escolares por las preguntas, representaciones y
saberes de los jovenes que impactan en la versién
que arman los profesores.

Relativo a sus formas

Los saberes historicos escolares tienen formas
diferentes a los saberes académicos. En este sentido,
se puede retomar lo sefialado por Chevallard en re-
lacién con su desincretizacion, despersonalizacion,
programabilidad, etcétera, que resultan evidentes
tanto en los materiales curriculares o editoriales
como en los saberes en las aulas. Asi, al observar
exposiciones de los profesores en clases de histo-
ria, son evidentes los procesos de didactizacién
sefialados por Devalay y también analizados por
Monteiro y Penna (uso de explicaciones, ejemplos,
analogias, metéforas, ilustraciones, comparaciones)
y axiologizacién (seleccion, énfasis, omisiones)
de los saberes historico-escolares. En sus formas,
aparecen las marcas de la historia académica pero
también otras seflas y gestos que persiguen objeti-
vos de comprensién y que se vinculan con saberes
pedagdgicos y didacticos.

La siguiente transcripcion de una parte de una
clase observada, donde se discuten colectivamente
dos textos académicos leidos con anterioridad,
permite ilustrar lo sefialado antes en torno a los
trazos de didactizacion.

P. Exacto. ;Y como se recuerda, dice
Traverso? Es subjetiva y es singular [la
profesora va anotando en el pizarrén]....
En relacion al tiempo, Traverso dice que
siempre se recuerda en presente. ;Por
qué dice que siempre se recuerda en pre-
sente?.... “Siempre recordamos desde el
presente”, dice.

(Los alumnos releen el texto)

AS5: depende de la situacion en la se en-
cuentre, va a recordar el mismo hecho, de
una u otra forma...

P: Exactamente. Que es lo que estd dicien-
do xxx ;si? El tiempo va modificando el
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recuerdo. Por eso siempre recordamos en
presente ;si? No recordamos las cosas tal
cual ocurrieron sino tal cual justamente
las vamos recordando.
A6: Todos recuerdan cosas distintas
P: También! Por eso es singular. Es lo
que hablamos siempre. El aiio que viene,
cuando se revinan 'y hagan la fiesta del re-
encuentro de los egresados 2013, no todos
van a recordar lo mismo de este ario. ;Si?
Ni todos van a recordar =con las mismas
caracteristicas a las mismas personas=
A varios: =xxxx (los alumnos hacen co-
mentarios y rien)=

Transcripcidn clase observada, escuela

privada laica, 6° afio, 2013.

El ejemplo anterior muestra como el docente
conjuga saberes (disciplinares, pedagdgicos, didac-
ticos) e introduce trazos de didactizacion al aludir
a cuestiones que entiende significativas y eficaces
(que los estudiantes proyecten su propia memoria)
para que comprendan conceptos abstractos que se
trabajan en el aula (como la subjetividad y singu-
laridad de la memoria).

Concerniente a sus autores

He aqui, en este dltimo punto, quizds una de
las claves mds interesantes de los saberes escolares.
Porque ;quiénes son los que producen los saberes
que se ensefian en las aulas? ;Los responsables
del disefio curricular? ;Los que escriben los textos
escolares u otros materiales didacticos? ;Los
profesores? Podriamos decir que todos son, en
diferentes esferas y momentos, responsables de
los saberes escolares. Pero si tomamos la “dltima
versién” —por asi llamarla—, aquella que es lle-
vada a las aulas, entonces los profesores serian
sus autores.

En efecto, los docentes son los encargados de
armar una version —contingente y situada—en la que
estan recogidas —en diferentes medidas e intensida-
des— las autorias de los responsables del curriculo,
de los textos escolares y, por supuesto también, del
mundo académico y de divulgacién. En esta version,
ademads, se cruzan las necesidades, posibilidades,
demandas y limites (mds o menos directas) de su
“publico” (los estudiantes), del contexto en que
se desarrolla (desde la escuela en general como

objeto histérico a las instituciones en particular), de
los tiempos disponibles (una unidad, una materia,
una efeméride, dos médulos por semana) y sus
objetivos (que no son solo cognitivos). En manos
de los profesores, se anudan y se juegan todos los
elementos citados anteriormente.

Y los profesores son autores porque son lec-
tores y en ese acto se convierten en productores
de algo nuevo, especifico y situado, porque como
afirma Michel De Certeau (2007), la lectura es una
“caceria furtiva”. Con esta metafora, De Certeau
atiende a lo que hacen los lectores con los textos
que consumen, un consumo que es productivo, una
produccién que es silenciosa e invisible. Y esto
permite comprender la relacién y la diferencia
entre, por un lado, las estrategias que desde un
lugar de poder intentan fijar un sentido (en este
caso, leyes, normativas, diseflos curriculares,
orientaciones didécticas, saberes académicos), y,
por otro, las tacticas, las apropiaciones plurales y
méviles de los lectores (por ejemplo, esa version
de los saberes histéricos escolares que llevan los
profesores a las aulas) que les dan usos propios,
con rechazos, distorsiones y artimafas, cuya
significacion no es necesariamente la resistencia
sino el aprovechamiento, el gusto, la operatividad
y la ocasion.

Balance y cierre

Usualmente, los saberes (y practicas) escolares
son analizados desde pardmetros andlogos a los
utilizados para la interpretacién de la cultura po-
pular: entender a esta como una imagen degradada
o retrasada de la cultura dominante o interpretarla
como una cultura cerrada, coherente y resistente
a cualquier influencia externa. Tales visiones —di-
cotémicas y excluyentes— no ayudan a captar la
complejidad de los saberes escolares, no colaboran
en advertir lo propio y singular de una trama que
incluye apropiaciones de la historiografia académica
asi como de otros campos y practicas, al tiempo que
alberga elaboraciones propias.

Como se ha intentado demostrar en las paginas
anteriores, los saberes histéricos escolares son
saberes especificos y situados, en didlogo con los
saberes académicos, pero también cercanos a los
desafios de la divulgacién. Son saberes que com-
binan conocimientos y valores. Donde confluyen
herramientas intelectuales y emocionales. Donde
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dialogan y se combinan saberes de muy diversas
procedencias. Donde impactan variables temporales
y contextuales. Donde se entreteje algo nuevo y
singular en una trama en la que participan objetivos,
fuentes, destinatarios, contextos de desenvolvimiento,
formas y autores.

Pensar los saberes escolares como una creacion
cultural permite vislumbrar al espacio escolar como
espacio productivo y no meramente reproductivo
tanto como pensar el oficio docente como un es-
pacio de autoria y experiencia. Esto puede resultar
un buen punto de partida para pensar la ensefianza
de la historia y la formacién docente.
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Notas

Para un panorama de las diferentes teorfas que se han
desarrollado a lo largo del siglo XX, véase la sintesis de
Tadeu da Silva (2001).

Esta denominacion es discutida por algunos autores. Por
ejemplo, Gvirtz y Palamidessi (2005) proponen para el caso
argentino hablar de curriculo solo para referirse a los textos
oficiales que sefialan el qué y el como de la ensefianza.
Para el caso de historia especificamente, Raimundo Cuesta
(1997) propone contraponer la “historia reglamentada” a
la “historia ensefiada”.

El término acufiado originalmente por Verret fue utili-
zado por Chevallard para la didactica de la matematica
aunque rapidamente fue adoptado y aplicado al resto de
las didacticas especificas. La didactica de la historia en
general —y en Argentina en particular— no fue ajena a tal
expansion. De hecho, en 1997 la editorial Aique publicé
en ese pais la obra en castellano y el concepto comenzé
a utilizarse tanto en propuestas y publicaciones como en
diseflos curriculares y documentos de apoyo oficiales.
Asi, puso en evidencia, como lo expresara el propio
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Chevallard, su “poder de seduccién indudable” (1997:
11).

Cercana a este concepto puede encontrarse el antecedente
tedrico de Basil Bernstein (2001) quien habla de “descon-
textualizacion” y “recontextualizacion” en el proceso de
construccién del mensaje pedagdgico.

Para un andlisis mds extenso, véase Gonzélez (2011a).
Algo similar sefiala Goodson (1995) para el caso de la
geografia mientras que otros autores sefialan lo propio
para el drea de “andlisis del discurso” derivada de la clasica
actividad escolar de “comprension de textos” (Maingeneau,
1989 citado por Gvirtz, 1999: 21).

No obstante, algunos autores reclaman mayores grados de
vinculacién entre los mencionados saberes puntualmente
en la interseccion de la formacion docente que se deberia
enriquecer con las nuevas producciones historiograficas.
Véase, por ejemplo, De Amézola (2011).

Para Jorn Riisen (1992 y 1997) la formacidn histérica tiene
la triple tarea de formar para la percepcion, interpretacion
y orientacion.

Acerca de esta cuestion, véase lo sefialado en Gonzilez
(2013).

Los testimonios tomados a partir de entrevistas en profun-
didad se realizaron en el marco de la investigacién doctoral
(2004-2008), mientras que las observaciones de clases y la
exploracion de carpetas son parte del proyecto posdoctoral
realizado como investigadora del CONICET (desde 2010
ala actualidad). En particular, citaré las observaciones de
una secuencia de 4 clases —de dos horas cada una- reali-
zadas entre mayo y junio de 2013 en una escuela privada
que atiende a sectores medios y medios bajos ubicada en
el partido de Malvinas Argentinas, provincia de Buenos
Aires, Argentina. Asimismo, se observaron carpetas de
alumnos, los programas de cada materia elaborados por
la docente con quien se mantuvieron charlas después de
cada clase observada, mas una entrevista al final de las
observaciones.

La dificil tarea de ensefiar en la escuela la historia reciente.
La Nacion, Suplemento Enfoques, 27 de marzo de 2011,
pag. 6.

La carta abierta a la Junta Militar fue elaborada por
Rodolfo Walsh —escritor, periodista y militante— en marzo
de 1977 y fue una de las pocas voces que denuncié la

aplicacion del terrorismo de Estado en medio de un clima
de represion, censura, persecucion y muerte. Con esa
epistola, Walsh intentaba quebrar el silencio e impugnar
la “verdad” del régimen militar presentando un analisis
de las consecuencias de la politica social y econémica
implantada por la dictadura. Dias después de hacer
circular la carta de modo clandestino (ya que no fue pu-
blicada por ningiin medio masivo), Walsh fue capturado
en Buenos Aires en la calle por un “grupo de tareas” de
la Escuela de Mecdnica de la Armada (ESMA) que le
dio la orden de rendicién. Walsh, que estaba armado,
se resistid y fue herido de muerte. Puede verse el texto
completo en: https://www.educ.ar/recursos/129063/
carta-abierta-de-rodolfo-walsh-a-la-junta-militar
“Canon del Nunca mas” refiere a la idea de instauracién
del terrorismo de Estado por parte de una dictadura como
un mal externo a una sociedad que no se interroga por sus
responsabilidades, tal como ha sefialado Crenzel (2007 y
2008).

La docente refiere al caso de la desaparicion de una adoles-
cente —Angeles Rawson— que luego fue hallada muerta en
una planta de la empresa CEAMSE encargada de la gestion
de residuos sélidos urbanos de Ciudad de Buenos Aires
y del Gran Buenos Aires. Con esa sigla se suele aludir al
lugar de disposicion final de los residuos en la planta de
José Le6n Sudrez, en provincia de Buenos Aires, donde
fue encontrado el cuerpo de la joven asesinada. Dicho
caso tuvo gran impacto medidtico en las fechas en que se
realizo la observacién de clases.

En las modalidades de Ciencias Sociales y Artes de la
provincia de Buenos Aires, Historia de 6° afio estd dedicada
a trabajar con la historia argentina reciente, ponderando
las décadas del 70, 80 y 90. Véase PBA-DGCE (2012).
Historia Argentina reciente. 6° afio secundaria en ciencias
sociales y artes, de Teresa Eggers Brass editado por Maipue
en 2012.

Enzo Traverso “Historia y memoria. Notas para un debate”
y Marina Franco y Florencia Levin “El pasado reciente
en clave historiogrdfica”. Ambos textos estdn publicados
en: Franco, M. y Levin, F. (comps.) Historia reciente.
Perspectivas y desafios para un campo en construccion.
Buenos Aires, Paidés, 2007.
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