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Presentacion

Roberto Baradel
(Secretario General, Suteba)

Silvia Almazan
(Secretaria de Educacion y Cultura, Suteba)

LA PRODUCCION DE CONOCIMIENTOS: OTRA
HERRAMIENTA DE LUCHA EN MANOS DE LOS
TRABAJADORES DE LA EDUCACION

En el marco de la conmemoracion de nuestros primeros treinta afios como
organizacion sindical, 1a publicacién del libro Leer para aprender historia.
Una investigacion colaborativa protagonizada por equipos docentes, de
Delia Lerner, en coediciéon con la editorial de la Universidad Pedagogica,
Unipe, resulta por demas significativa para Suteba. Es significativa por lo
que implica como consolidaciéon de una ya larga y fecunda relacién con la
Unipe, sustentada en compartidas convicciones y fuerte compromiso en la
defensa de la educacion puablica y del derecho social a la educacion. Lo es
también porque este libro es expresion de una de las lineas estratégicas que
han marcado histéricamente el desarrollo de nuestro Sindicato: producir
conocimientos para modificar la realidad social de nuestro pueblo y con-
tribuir a la construccioén de un futuro mejor para los estudiantes. Y por el
importante aporte que esta investigacion —llevada adelante por compaieros
docentes de la Provincia de Buenos Aires y coordinada por Delia Lerner y
Beatriz Aisenberg— viene a hacer a la lucha por condiciones, concepciones e
instrumentos que garanticen una escuela piblica y un trabajo docente que
disputen la democratizaciéon y construccion colectiva del conocimiento.

A lo largo de estos treinta afios de trayectoria, la defensa de nuestros
derechos y del derecho a la educaciéon de todos nuestros alumnos ha tenido
hitos como la Marcha Blanca, la lucha contra las politicas neoliberales y
la reforma educativa de la década de 1990, la Carpa Blanca, las Caravanas
y Campamentos a comienzos de los 2000, entre otros. Realizamos no
solo paros y marchas sino cientos de iniciativas politico-sindicales; el eje
politico-pedagdgico tuvo centralidad en nuestras luchas. Congresos educa-
tivos, espacios de formacién docente, produccion de conocimientos pedago-
gicos y, en torno del trabajo docente, relevamientos sistematicos sobre
condiciones del aprender y del ensefar, publicaciones pedagbgicas —entre
las cuales destacamos nuestra revista La educacién en nuestras manos—
fueron parte de una disputa que integr6 denuncia, demanda y producciéon



10 LEER PARA APRENDER HISTORIA

colectiva de alternativas. Con el horizonte, siempre, de construir una fuerza
organizada y articulaciones con otros sectores educativos y sociales.

Compartiendo acciones y escenarios donde se han dado las luchas
en defensa de la educacion publica, el derecho social a la educacion y el
trabajo docente, Suteba y Unipe fueron gestando vinculos que se concre-
taron en diversidad de iniciativas de trabajo conjunto. Iniciativas que han
aportado a la formacion de muchos compafieros y a la propia organizacién
en la construccion de sus herramientas de lucha. La publicacién por parte
de Unipe Editorial Universitaria —dentro de su colecciébn Herramientas,
destinada a docentes y futuros docentes— de esta investigacion desarrollada
en el marco del Sindicato abre nuevas perspectivas a la articulaciéon entre la
organizacion de los trabajadores de la educacion y la universidad que tiene
como €je el conocimiento pedagogico. Profundiza una relacién que sin duda
fortalecera las luchas.

Luchas que desde los comienzos del Suteba fueron compartidas con
pedagogas y pedagogos comprometidos con la educaciéon como herra-
mienta transformadora de las realidades sociales, y con quienes gestamos
proyectos de formacién e investigaciéon centrados en la reflexién colectiva
sobre nuestra practica, en la producciéon de conocimiento y su sistemati-
zacion, para volver a intervenir en la accién politico-pedagbgica y también
en la accién politica. Formarnos para unirnos en la conquista de nuevos
derechos. Este libro da cuenta de uno de esos proyectos, atravesado por
una fuerte mirada sobre la memoria y la historia en cuanto construccion de
sentidos presentes y futuros.

Delia Lerner y Beatriz Aisenberg, destacadas investigadoras y compa-
fieras de ruta en muchas de las acciones de formacién llevadas adelante
por Suteba desde su fundacién, coordinaron el trabajo de un conjunto de
docentes de escuelas primarias de la Provincia convocados por la organi-
zacion sindical para debatir, estudiar y producir en torno a dos ejes que han
tenido centralidad en la politica de formacién de Suteba. Uno es la respon-
sabilidad y el desafio para los trabajadores de la educacion de generar una
escuela puablica en la que ensefiar la historia sea un proyecto pedagbgico
colectivo, que no signifique solamente la enunciaciéon de nombres y relatos,
ni el dibujo del Cabildo, o la repeticion de los versos de la mazamorrerita.
Asumir que la ensefianza de la historia conlleva la perspectiva politica de
constituir sujetos que analicen criticamente, desde diversas lecturas, los
hechos historicos para que puedan comprometerse con su tiempo y su patria.
En ese proceso, resulta fundamental revisar las concepciones fundantes de
los contenidos de la historia argentina que atin circulan en las aulas, los
analisis hegemonicos de las clases dominantes, lo que se dice y lo que se
oculta, lo que se nombra y como se nombra.

El otro eje que impulsé esta investigacion es la reivindicacion del
derecho a que la jornada laboral docente contenga tiempos y espacios
institucionales para la reflexién, elaboracion y sistematizacién de los
conocimientos que los trabajadores de la educacién producimos en el
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desarrollo de nuestra acciéon educativa. Una reivindicacién que se sustenta
en la concepcion del trabajador docente como productor de conocimiento,
la complejidad de la ensefianza y la necesidad de constituirla en objeto de
reflexion y discusion.

En las paginas que siguen se va desentramando un proceso de trabajo
compartido entre docentes dentro y fuera del aula, indagando en las condi-
ciones laborales que lo posibilitan o favorecen. Al mostrar la importancia de
establecer un dialogo con las interpretaciones de los estudiantes para lograr
que todos aprendan, se enfatiza en que el destino escolar de los alumnos se
decide en la intimidad del aula y que el trabajo compartido entre docentes
contribuye de manera decisiva a algo que esta hoy en el centro de la disputas:
la democratizacion del conocimiento.

Politicas educativas neoliberales y proyectos privatizadores enmar-
cados en los tratados de libre comercio recorren el continente. El cambio
de direccién en el gobierno educativo nacional y provincial se da en el
contexto latinoamericano de cambio de paradigma: la disputa es entre una
educacién como derecho social o como mercancia. Una de sus estrategias
es caracterizar a la educacién argentina en situacion de crisis, «xméaquina de
hacer chorizos», como expresara el propio ministro de Educacion. Desde los
multimedios oficialistas se sostienen falaces argumentos para modificar la
Ley de Educaciéon Nacional, reducir el financiamiento educativo nacional,
modificar la formacién docente y acotar la responsabilidad del Estado como
garante del derecho social a la educacién; buscan generar consenso social
instalando contradicciones entre calidad e inclusién, derecho colectivo
e individual, universalizaciéon del derecho y meritocracia, para avanzar
en politicas de mercantilizaciéon de la educacion. Un eje central de estas
politicas es la negativa a reconocer a los trabajadores de la educaciéon como
productores de conocimientos, situdndolos como ejecutores de politicas
educativas en cuya construcciéon no participan, esquema que se intenta
legitimar excluyendo a las organizaciones sindicales del debate educativo y
de la construccion de politicas publicas en educacion.

En este contexto, la investigacion que con Unipe estamos presentando
cobra significatividad politica para nuestra organizaciéon sindical porque
visibiliza los conocimientos pedagbgicos producidos por los docentes en su
trabajo e interpela las condiciones laborales actuales. Hace visible lo priori-
tario que es modificar la jornada laboral docente, con el reconocimiento de
horas frente a los alumnos y horas institucionales para el trabajo colectivo,
colaborativo, la reflexion continua sobre la practicas pedagogicas, vital para
que se puedan desarrollar proyectos educativos de calidad. En el trabajo de
los comparfieros que participaron se leen, reflexionan y proponen variables
para avanzar en una educacion publica de calidad, en relacién al trabajo
docente y condiciones laborales que deben ser transformadas en politicas
publicas para que se garanticen trayectorias escolares en las que nuestros
estudiantes puedan apropiarse de conocimientos importantes para analizar
y transformar su realidad.
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Un reconocimiento de nuestra organizaciéon sindical a todo el equipo
de investigacion y a Delia Lerner, que nos honra en su trabajo con Suteba
y Ctera. Y también a los trabajadores y trabajadoras de la educacién por
su militancia en el aula, en la escuela y en la calle. Nuestra lucha contintia
por la defensa de la educacién publica y con trabajadores de la educacion
hermanados con las causas populares, con el destino de sus estudiantes y
sus comunidades, organizados en acciones transformadoras de realidades y
conciencias.
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Introduccion

La publicacion que hoy presentamos tiene la intencion de dar a conocer el
proceso desarrollado y los analisis realizados en el curso de una investigacion
colaborativa llevada a cabo en el marco del Sindicato Unificado de Trabajado-
res de la Educacion de la Provincia de Buenos Aires (Suteba) por varios equi-
pos de docentes de ensenanza media de la Provincia de Buenos Aires.

Esta investigaciéon apunta a aportar conocimiento sobre la transformacion
de la ensefianza en el marco de la transformacion del trabajo docente, dos
transformaciones que —desde nuestra perspectiva— estan estrechamente
relacionadas.

Cuando pensamos en la transformacion de la ensefianza, no nos referimos
a una cuestion metodoldgica —no se trata solo de un cambio de estrategias
did4cticas—, sino a algo mucho mas medular, tanto en relaciéon con los conte-
nidos de ensefianza como en relaciéon con los sujetos del aprendizaje.

Para democratizar el conocimiento, para que todos los chicos puedan
apropiarse de los saberes y practicas que la escuela tiene la responsabilidad
de comunicar, es necesario generar condiciones didacticas que permitan
engarzar la ensefianza y el aprendizaje. Por una parte, hay que interrogar
los contenidos instituidos —los que se ensefnan desde hace tanto tiempo que
estan naturalizados y raramente los constituimos en objetos de reflexion—
para «des-naturalizarlos»,para cuestionarlos desde la perspectiva de los
propositos educativos y transformarlos en caso de que no apunten a los
propositos que perseguimos. Por otra parte, hay que crear condiciones orien-
tadas a posibilitar que los alumnos se posicionen como sujetos productores
de conocimiento—no como meros consumidores o reproductores—; hay que
poner en acciéon propuestas de ensefianza desafiantes que los convoquen a
involucrarse en la comprension de temas relevantes; hay que intervenir inten-
samente para que puedan avanzar en la reelaboracion de los contenidos que
estan aprendiendo.

Generar condiciones para favorecer el aprendizaje de los alumnos y asumir
la responsabilidad de reconstruir los contenidos poniendo en primer plano su
sentido educativo requiere que los docentes tengan tiempo disponible para
estudiar, para discutir, para pensar juntos. Es en este sentido que conside-
ramos inseparables la transformaciéon de la ensefianza y la transformacion
del trabajo docente, asi como de la representacion social de este trabajo y de
las condiciones laborales.

Como sefialamos en el articulo que inaugur6 nuestra investigacion,
publicado en la revista La educacién en nuestras manos (Aisenberg, Bravo
y Lerner, 2008), hay al menos dos concepciones bien diferentes del trabajo
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docente:' una heredada, y otra que muchos docentes han ido transformando.
La vision «heredada» reduce el trabajo a lo que se realiza en el aula; la otra
vision entiende la docencia como un trabajo que requiere estudio, discusion,
produccién colectiva de conocimientos, consulta con especialistas, etcétera.
La primera vision es funcional a la conservacion del estado actual de la
ensefianza usual —y, en general, a la conservacion del orden social existente—;
la segunda vision corresponde a la transformacién de la ensenanza, una
transformacion orientada hacia los propositos educativos con los que estamos
comprometidos. Para concretar esta transformacion, es imprescindible tanto
avanzar en la construcciéon de una nueva representaciéon de nuestro trabajo
como generar condiciones laborales que viabilicen el trabajo compartido
y permitan que también los docentes —no solo los alumnos— se posicionen
como productores de conocimiento.

El proyecto de ensefianza se llev) a cabo en cuatro escuelas primarias: la
EP N° 19 de Lanis, la EP N° 8 de Avellaneda, la EP N° 36 de Moreno y la EP
N° 67 de Florencio Varela.

Tres equipos de docentes recorrieron todas las etapas de la investigacién:

« Equipo de Lanus: Graciela Solari, Liliana Rossi y Fernando Martinez;

« Equipo de Avellaneda: Silvia Martini, Anahi Lucero, Marta Herrera, Ro-
sario Graziano y Hada Riscino;

» Equipo de Moreno: Silvana Jiménez, Janet Rodriguez, Gabriela Sureda,
Jorge Veliz y Mirta Alfaro.

El equipo de Florencio Varela —integrado por Claudia Carabajal, Monica
Mamondi, Ricardo Rodriguez, Analia Elizabeth del Valle y Eva Angélica
Palazo, quien desarroll6 la propuesta en el aula— lamentablemente no pudo
participar en el anélisis de las clases ni en la produccion de este libro.

Las primeras etapas del trabajo fueron desarrolladas por un grupo mayor,
formado por muchos compafieros cuyo aporte fue relevante durante la discu-
sion de los contenidos y el trazado de las grandes lineas de la propuesta, pero
que luego no pudieron llevar a la practica el proyecto de ensefanza.?

1. En Suteba -asi como en Ctera y seguramente en otras organizaciones sindicales-
hace mucho tiempo que se esta reflexionando sobre el trabajo docente y se estan
elaborando conceptualizaciones acerca de él. Mas recientemente, también las Di-
dacticas Especificas comenzaron a considerar relevante esta cuestién, a partir de
diferentes problemas que mostraron la necesidad de considerar las exigencias de la
actividad del docente entendida como un trabajo y reconociendo las multiples ten-
siones a las que estd sometida.

2. En la primera parte del trabajo compartido, participaron compaferos que desa-
rrollaban su tarea docente en Avellaneda, Alte. Brown, Bolivar, Brandsen, Ensenada,
Florencio Varela, La Matanza, Lanus, Laprida, Las Flores, Las Heras, Lincoln, Mar de
Ajo, Merlo, Moreno, Quilmes, Ramallo, Saladillo, San Martin, San Pedro, San Isidro,
Sarmiento, Tandil, Tigre y Vicente Lépez.
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La coordinaciéon estuvo a cargo de Beatriz Aisenberg y Delia Lerner.
Durante los dos primeros afos, fue compartida también por Gladys Bravo,
quien promovi6 la investigacion y tuvo una fuerte participacién en ella, pero
luego debi6 consagrarse a otras tareas sindicales.

1. CARACTERIZACION DE LA INVESTIGACION
La investigacion apunta a dos objetivos entrelazados:

« Ampliar el conocimiento didictico acerca de «Leer y escribir para
aprender historia», a través del estudio del desarrollo en el aula de una
secuencia didéctica centrada en un tema polémico: la Revolucion de
Mayo de 1810.

» Avanzar en la reconceptualizacion del trabajo docente, estudiando las
condiciones que posibilitan la produccion compartida de conocimiento
sobre la ensefianza y el aprendizaje.

Se desarrolla entonces en dos planos:

« Por una parte, es una investigacion didactica, que consiste en disefar
una propuesta de ensefianza, ponerla en accién en el aula —en varios
grupos de diferentes escuelas—, registrar y analizar rigurosamente su
desarrollo.

+ Por otra parte, es un analisis compartido del trabajo realizado en con-
junto por los docentes participantes, dentro y fuera del aula, tanto antes
como durante y después de la puesta en practica de la secuencia didacti-
ca.

Cabe senalar que nuestro trabajo es cooperativo en un doble sentido: en pri-
mer lugar, porque acordamos un papel central al trabajo compartido entre
docentes durante la planificacion, realizacion y analisis del proyecto de ense-
fianza; en segundo lugar, porque desarrollamos una investigaciéon colabora-
tiva entre docentes e investigadores.

La investigacion colaborativa (Desgagné et al., 2001) permite crear una
zona interpretativa comtn alrededor de la practica que se esta explorando.
La explicitacion y discusiéon de los puntos de vista de docentes e investiga-
dores hacen posible co-construir conocimientos acerca del objeto estudiado.
En nuestro caso, se trata de avanzar en la co-construccion de conocimiento
no solo sobre la ensefianza y el aprendizaje del tema histérico propuesto, sino
también sobre las condiciones laborales que favorecen el aprendizaje de todos
los alumnos, que permiten enriquecer la ensefianza y restituir el sentido del
trabajo docente.
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2. LA ELECCION DEL TEMA HISTORICO A ENSENAR

Revoluciéon de Mayo es un tema tan relevante como controvertido. Por una
parte, es un pilar de la historia escolar; por otra parte, ha dado lugar a dife-
rentes visiones tanto desde la perspectiva histérica como desde la perspec-
tiva de la ensefianza. Decidir qué enfoque adoptar, qué ideas y dimensiones
privilegiar, es entonces una tarea delicada que no habria podido abordarse
individualmente; el trabajo compartido resultaba imprescindible para cons-
truir una nueva propuesta de contenidos.

La complejidad y la relevancia del tema nos preocuparon, pero también nos
llevaron a tomar la decision de abordarlo, precisamente porque teniamos la
oportunidad de desarrollar un trabajo compartido entre docentes. Ademas,
es un tema que —no casualmente— ya estaba preocupando y ocupando en
nuestro sindicato: antes de que se iniciara la investigacion, Suteba ya habia
hecho un fuerte recorrido en relacién con él:

« Se habia publicado un ntimero de La educaciéon en nuestras manos
(Suteba, 2006) dedicado al proceso emancipatorio, que incluia entre-
vistas a varios historiadores cuyas visiones sobre la Revolucién eran
diferentes de la tradicional. Estas entrevistas aportan herramientas
valiosas para construir una mirada critica sobre el pasado y su relacion
con el presente.

+ Se habia realizado una experiencia en Saladillo —con la coordinacién
de Gladys Bravo y Silvina Cotignola— centrada en la preocupacion por
transformar la ensenanza de la historia. La propuesta de ensefianza
sobre Revoluciéon de Mayo que se llevo a cabo tuvo logros notables: los
chicos se involucraron fuertemente en el aprendizaje de los contenidos
histéricos abordados, tuvieron oportunidad de revisar unay otra vez lo
que habian comprendido, asi como de formularse nuevos interrogantes
y elaborar nuevos conocimientos. Los docentes planificaron juntos —en
el marco del seminario que estaban cursando— y el maestro que desa-
rroll6 la propuesta con sus alumnos comparti6 el trabajo con otra do-
cente. Entre los resultados obtenidos, destaquemos el siguiente: todos
los alumnos del grupo pudieron posicionarse como aprendices y todos
efectivamente aprendieron, incluso aquellos que antes se mantenian al
margen de las actividades y parecian presentar dificultades. Por todas
las razones expuestas, esta experiencia se constituy6 en un anteceden-
te relevante de la investigacién cuyo desarrollo ocupara las paginas que
siguen.

3. UNA MIRADA SOBRE EL DOCUMENTO

El libro que presentamos consta de tres partes:
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« Antes de llegar al aula;
« Analisis de las clases;
» Acerca del trabajo compartido entre docentes.

El analisis de las clases se despliega a lo largo de tres capitulos: los dos prime-
ros se centran en la descripcion e interpretacion del trabajo desarrollado con
los alumnos en relacién con el tema historico elegido, en tanto que el tercero
apunta a sintetizar las condiciones didacticas efectivamente creadas en las
aulas, los cambios producidos en relacion con la ensefianza usual y los apren-
dizajes logrados por los nifios.

El analisis del trabajo compartido abarca las diferentes etapas de la investi-
gacion e intenta poner de relieve hasta qué punto la cooperacion entre docentes
dentro y fuera del aula —antes, durante y después del trabajo de campo—
enriquece la ensenanza y favorece el aprendizaje de todos los alumnos.






Parte I

Antes de llegar al aula






Un arduo proceso antecedi6 a la realizaciéon en el aula de la propuesta que
llevariamos a la practica. Se desarroll6 a lo largo de tres etapas, centradas en
las siguientes actividades:

« Estudio del tema elegido y anélisis critico de la visi6n tradicional predo-
minante en la escuela;

+ Construccion del recorte de contenidos y disefio de la propuesta didactica;

+ Planificacion detallada del proyecto de ensehanza.

El proceso desarrollado supone por lo menos dos cambios fundamentales res-
pecto de como se concibe habitualmente el trabajo docente. En primer lugar,
consideramos esencial reconocer y reivindicar la participacion de los docentes
en la construccion de los contenidos que son responsables de ensefiar, en tanto
que, desde la vision tradicional, no le corresponde al maestro tomar decisiones
acerca de ellos, y su papel se limita a decidir como ensefiar contenidos pre-
establecidos, definidos en otras instancias del sistema educativo. En segundo
lugar, a diferencia del trabajo habitualmente solitario del docente, en nuestro
caso el trabajo compartido permiti6 revisar y cuestionar lo que ya sabiamos
acerca de la Revolucion, asi como discutir qué queriamos ensenar y para qué.

1. ESTUDIO DEL TEMA ELEGIDO Y ANALISIS CRITICO DE LA
VISION TRADICIONAL

Para definir el sentido que queriamos dar al tema elegido, para tomar decisio-
nes sobre las ideas que pondriamos en primer plano con la aspiracion de que
los nifos pudieran reconstruirlas, para esclarecer las relaciones entre la pers-
pectiva que adoptariamos sobre los contenidos y los propositos educativos a los
cuales tiende su ensefianza, era necesario ante todo conocerlo profundamente.

La etapa de estudio sobre la Revolucién de Mayo transcurrio a lo largo de un
afio.! Tanto en los grupos de los diferentes distritos como en nuestros encuentros
plenarios, leimos y discutimos reconstrucciones de diferentes historiadores —
entre los cuales Galasso (2005 y 2006), Goldman (2009), Harari (2008), Pigna

1. La duracidn de la etapa de estudio estuvo relacionada no solo con la necesidad de
profundizar en los contenidos sino también con las condiciones en que se desarro-
116 el trabajo: el grupo estaba constituido por companeros de toda la Provincia de
Buenos Aires y las posibilidades de realizar encuentros plenarios eran restringidas.
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(2009 y 2010) y Shumway (1993)— e incursionamos también en un estudio de
José Pablo Feinmann (2006). La revision bibliografica fue una tarea compartida
por todos: las coordinadoras asi como los equipos de los diferentes distritos
participantes buscaron y propusieron materiales para profundizar en el tema,
en cada equipo se hicieron reuniones para leer y discutir los textos seleccio-
nados, que luego volvieron a discutirse en los encuentros plenarios de todo el
grupo. En algunos casos los equipos locales hicieron presentaciones sobre la
posicion de historiadores en cuyos escritos habian profundizado.

Revisamos también lo que se ensefia habitualmente en la escuela sobre
Revolucion de Mayo: leimos algunos trabajos de investigacion, varios equipos
decidieron hacer entrevistas con otros docentes y con algunos alumnos, y se
analiz6 la presentacion del tema en diversos manuales.

Senalaremos ante todo algunos rasgos de la vision tradicional de la
Revolucion de Mayo en la historia escolar y nos referiremos luego a la recons-
truccion que de ella hacen diferentes historiadores.

1.1. Acerca de la ensefianza usual sobre la Revolucion de Mayo

Para analizar la vision tradicionalmente desplegada en la escuela sobre la Revo-
lucién —los aspectos que suelen ponerse en primer plano y que ocupan un lugar
relevante en el aprendizaje de los alumnos—, tomamos como referencia un estu-
dio de Martha Amuchéastegui (2007), en el cual la autora analiza 440 textos
producidos por chicos. Estos textos fueron escritos en respuesta a una convoca-
toria realizada por la Secretaria de Cultura de la Nacién (2005) que invitaba a
los alumnos de las escuelas de todo el pais a participar de un concurso en el que
expresaran sus opiniones sobre el significado del 25 de mayo de 1810.

La investigadora encuentra que la mayoria de los escritos responden al
discurso tradicional sobre la Revolucién de Mayo. Los resultados se parecen
mucho a los relatos méas repetidos en los manuales o revistas escolares.

En su analisis —cuyo desarrollo seguiremos de cerca aqui—, Amuchas-
tegui sefiala ademas una estructura recurrente en los textos producidos: el
contenido se organiza en tres partes: presentacion del tema; descripcion de
los acontecimientos (desarrollo argumental del tema planteado); y conclu-
siones o reflexiones.

El 25 de Mayo es presentado por los chicos como el origen de la Patria:

25 de mayo de 1810, fecha patriética en la cual recordamos la Revolucién
de Mayo, cuyo objetivo consistia en la basqueda de la independencia del
pueblo argentino frente al dominio espanol y lograr asi un pais autbnomo
y democratico (alumno de Misiones).*

* Las transcripciones de trabajos escritos y registros orales se conservan, como ins-
trumentos Utiles a la investigacion, tales como fueron vertidas por los docentes in-
vestigadores. [N. de E.]
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En cuanto al desarrollo argumental, la autora hace notar que muchos alum-
nos se centran en la descripciéon de los acontecimientos del 25 de mayo y/o
de los dias previos. Por ejemplo, segiin un alumno de Santiago del Estero:

Unos jovenes que deseaban la libertad de su patria se reunieron varios
dias con ese proposito, ellos fueron: Cornelio Saavedra, Manuel Belgrano,
Mariano Moreno entre otros. Entre los dias 18 y 25 de mayo fue una se-
mana decisiva para una ocasion especial como esta. Por una parte estaban
los espaiioles que afirmaban, que Espafia tenia un derecho absoluto sobre
la colonia y que aunque quede un solo espafol debia gobernar en nombre
del Rey [...].

De todos modos, en este sentido se encuentran matices entre los textos:
algunos chicos refieren lo sucedido desde que se conocieron las noticias lle-
gadas de Espafia sobre el cautiverio del Rey, otros aluden directamente a
los debates desarrollados en el Cabildo abierto. Todos destacan como hecho
fundamental la reunién de los criollos y del pueblo frente al Cabildo y la
formacién de la Primera Junta, que es llamada «nuestro primer Gobierno
patrio». Nombran a los integrantes de la Junta y destacan sus virtudes.

Martha Amuchastegui encuentra en la mayoria de los textos rasgos como
los siguientes:

» Concepcion de la Revolucion como transformacion llevada a cabo por
unas pocas personas de gran valor: «nuestros proceres», «los padres de
la patria». Los alumnos ponen en primer plano las acciones heroicas y
desinteresadas de los protagonistas y destacan que aquellos perseguian
grandes ideales como la libertad y la independencia.

» Ausencia de referencias a un pasado comtn anterior al 25 de mayo.

« Senalamiento de dos bandos: espafioles y criollos. El Gnico adversario
claramente identificado es el Virrey.

» Uso indiferenciado de los términos Patria, Argentina, Nacién o Estado
(como si fueran sindénimos).

« Inexistencia de conflictos: los criollos aparecen como un grupo sélida-
mente unido, como si no hubiera habido diferentes intereses en juego.
Todos juntos habrian luchado por los mismos ideales, frente al Virrey
como tnico escollo a vencer.

En sintesis, la argumentaciéon recurrente en diferentes producciones de
los alumnos puede expresarse asi: somos argentinos desde que se formo la
Patria y fue posible hacerla gracias al patriotismo de los proceres, desinte-
resados, que contaron con el apoyo y la unidad de todos. Segiin la autora,
es el relato historico que se ensefi6 en la escuela desde fines de la década
de 1880.

Un alumno de Rio Negro escribe:
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Hace casi dos siglos atras la gente esperaba ansiosa que se pusieran de
acuerdo para poder ser libres, todos ansiosos, todos en silencio, todos es-
peraban que el grito de Libertad resonara en las calles de nuestra Patria,
dias, horas, minutos, segundos se hacian siglos esperando una respuesta
hasta que se dio. [...] Cuentan nuestros libros que el pueblo entero salid,
cant6 y bail6 con orgullo una nacioén era libre, éramos libres.

En los escritos de los alumnos, se plasma asi la vision idilica de la Revo-
lucién: un movimiento sin conflictos, un grupo homogéneo que incluye a
todos, que nos incluye, que busca y logra con alegria la libertad. La parti-
cipacion del pueblo consiste en esperar.”> La autora sefiala que la ausencia
de conflictos sociales en ese supuesto origen despolitiza el hecho y a sus
participantes.

Finalmente, al analizar las reflexiones o conclusiones de los nifios, el estudio
de Martha Amuchéastegui muestra que ellos establecen un fuerte contraste
entre pasado y presente: cuando comparan los sucesos de Mayo con la realidad
actual, subrayan que ahora existen muchos problemas —algunos destacan la
pobreza; otros, la inseguridad; otros, la corrupcion de los politicos, etcétera—,
mientras que por otra parte afirman que en el pasado tales males no existian.
Veamos dos ejemplos representativos:

Corrian riesgos, pero se jugaron por su Argentina. ¢Por qué ahora es tan
diferente? [...] Con la corrupcién no logramos derrotar la pobreza, educar
a los niflos o unirnos como el pueblo de Mayo (Santa Fe).

Por eso viendo los pensamientos y suefios de aquellos hombres de ver a
su patria grande y fuerte y que hoy dia es todo lo contrario, me da mucha
pena porque ellos lucharon mucho y nosotros, los argentinos, nos cuesta
pensar que poco a poco y sin darnos cuenta hemos perdido todo aquello
que nuestros patriotas construyeron [...] (La Pampa).

Al examinar los resultados anteriores pensando el sentido central de la
ensefianza de la historia, nos preguntamos: équé consecuencias puede aca-
rrear la presentacion escolar de esta vision idilica y apolitica? El relato ofi-
cialmente instalado y naturalizado en la escuela corre un serio riesgo de
impedir —o, al menos, de obstaculizar— que los alumnos vislumbren la posi-
bilidad de transformar la sociedad de hoy.

Otra investigacion, realizada en Salta y dirigida por Mercedes Vazquez
(Vazquez; Mercader y Pérez, 2012), revela ideas muy similares a las ya
enunciadas, tal como puede observarse en los fragmentos de texto y de
entrevista citados a continuacion:

2. Otros nifos que mencionan la participacion del pueblo se refieren Unicamente a
su presencia en la plaza y al dia lluvioso -lo que corresponde a la versidon «oficial» de
la escuela-.
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El 25 de Mayo es muy importante para nosotros porque somos libres e
independientes (ya no estamos bajo el poder de Espafa). Podemos deci-
dir, opinar, etc.

A2: Sino hubiéramos hecho eso, estariamos muy mal ahora.

A1: Seriamos esclavos de los espafioles [...].

A2: Si no fuera por esos hombres todavia estariamos bajo los espafioles.

E: ¢Cuél fue la gran importancia histérica que tuvo la Revolucion de
Mayo?

A1: Que pudimos ser libres.

A2: [...] gobernarnos por nosotros [...] no dejar de que nos gobernara en
el exterior otros paises.

Lo que dicen los chicos citados se acerca a la idea expresada por Ratl Frad-
kin en la entrevista publicada en La educacién en nuestras manos: «solemos
imaginar la guerra de independencia como la guerra que llevo adelante una
nacion contra un ejército extranjero de ocupacion» (Suteba, 2006: 30). Es una
idea vinculada con los propositos por los cuales se incorporo la historia como
asignatura escolar.

Tal como resena Beatriz Aisenberg (2007):

La Historia como disciplina escolar se estructurd en la Argentina entre
fines del siglo XIX y principios del XX con el propoésito de promover la
construccion de la identidad nacional. Era concebida como la disciplina
mas capaz «de proveer el conocimiento y los argumentos explicativos ne-
cesarios para fundar sobre bases mas sdlidas el culto a los héroes» (Devo-

to, 1991).

Devoto (1991) y Romero (1999) acuerdan en que para esta empresa resulto
decisiva la formacién de un grupo de jovenes historiadores, luego conocido
como «Nueva Escuela Historica». Sus miembros, estrechamente vinculados
a las élites dirigentes, arribaron a posiciones de poder institucional en la
segunda década del siglo XX y constituyeron la encarnaciéon de la historia
académica y profesional, con amplia hegemonia cultural hasta 1960. Este
grupo asumio6 tanto la elaboraciéon de un relato del pasado adecuado al obje-
tivo de la «Educacién Patriética» como su imposiciéon en ambientes acadé-
micos y en el conjunto de la sociedad, para lo cual sus miembros desarrolla-
ron una vastisima tarea de difusion, decisiva en su éxito y perdurabilidad.
Produjeron publicaciones dirigidas a un amplio puablico, reformas de pla-
nes de estudio, y se preocuparon especialmente por la realizaciéon de textos
escolares, utilizados por lo menos hasta la década de 1960 y que, ademas,
se constituyeron en modelo de textos posteriores en cuanto a la forma de
organizar y presentar los contenidos (Devoto, 1991).

De acuerdo con Devoto (1991) y Romero (1999), los componentes del «niicleo
duro» de la historia escolar son los siguientes:
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« Es una historia politica donde la nacionalidad es el principio de todo
relato o explicacion del pasado y donde la nacién (concebida desde as-
pectos territoriales y juridicos) es el principal sujeto.

» El recorte temporal abordado toma desde el periodo colonial —circuns-
cripto fundamentalmente a los limites del actual territorio argentino—
hasta la conformacion de la Republica (1862) y, en algunos casos, hasta
1880. Dentro de este recorte temporal, se privilegia notablemente la dé-
cada revolucionaria de 1810 a 1820, que es un «momento considerado
mitico y heroico de la constitucion de la naciéon [donde] la detallada na-
rracion de campafias militares y de batallas [...] permite instalar la idea
de una epopeya nacional [...] en la que aparecen los héroes, los martires
y los grandes enemigos» (Romero, 1999).

+ Esuna historia de «buenos y malos», en la que se resaltan profusamente
las virtudes morales de los héroes. Se trata de una historia factica, pre-
sentada con pretensiones de objetividad, que entrama una fuerte carga
axiologica e ideologica.

La revision del relato instituido en la escuela sobre la Revoluciéon de Mayo nos
llevo a «estudiar historia»: conocer las visiones de diferentes historiadores
resultaba imprescindible para tomar decisiones acerca de los contenidos que
ensenariamos.

1.2. La reconstruccion histoérica de la Revolucién de Mayo segin
diferentes historiadores

Leimos y discutimos algunos libros y muchos articulos de historiadores que
abordan la Revolucién desde diferentes perspectivas tedricas e ideolégicas.
Nos asombramos frente a la diversidad de reconstrucciones de este proceso
historico. Aunque todos respaldan su argumentacién presentando diversas
fuentes, las interpretaciones que hacen son divergentes: para algunos no hay
duda de que fue una revolucion, pero otros cuestionan que lo haya sido; para
algunos fue un movimiento dirigido a lograr la independencia de Espaiia,
pero otros lo consideran una guerra civil.

Segin Fabian Harari (2008), «fue un enfrentamiento entre dos clases
sociales: una que defiende el orden colonial, ligado al mundo feudal, y otra clase
que lucha por dar a luz un mundo nuevo. La revolucion significo el triunfo del
capitalismo y llevo a la burguesia nacional al lugar de clase dominante. Que
nos guste o no es otro problema, pero era lo mejor que podia esperarse en esos
tiempos». Desde esta perspectiva marxista, es sin duda una revolucién, ya
que transformoé el orden social preexistente. En cambio, José Pablo Feinmann
(2006) defiende que no lo fue, que se traté de un cambio de poder, que pasé de
manos peninsulares a manos portefnas.

De todos modos, hay coincidencia entre varios historiadores en la idea de que
la intencién de independizarse de Espana no estuvo presente desde el comienzo.
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En este sentido, Ratl Fradkin (Suteba, 2006: 30) senala que, si bien la guerradela
independencia se concibe en general como una guerra librada contra un ejército
extranjero de ocupacion, «no habia bandos claros de inicio, no estaba claro que
fueran criollos contra espanoles. Esto mismo es resultado de un proceso».

NoemiGoldman -representantedelahistoriaacadémica—comparteestaidea
de Fradkin y agrega que la palabra «independencia» tenia sentidos distintos de
los actuales: o bien se referia a la intencién de lograr mayor autonomia pero sin
ruptura con la corona espaiola, o bien se referia a permanecer independientes
de Francia cuando casi toda Espaia estaba siendo dominada por Napole6n.
Al referirse a los relatos habituales sobre la Revoluciéon de Mayo, la autora
sefiala que estos caracterizan el periodo previo «en clave independentista, es
decir, como etapa de germinacion de los ideales y planes de emancipacién que
habria de desembocar en la creacion del primer Gobierno criollo. Pero si bien
la voz “independencia” empez6 a circular en los escritos que precedieron al
acontecimiento, esta no siempre signific separacion [...] de un pueblo o de una
nacion tal como la entendemos hoy, sino una posibilidad defensiva o de mayor
autonomia dentro de un contexto cambiante y de grave crisis que afectaba al
conjunto del Imperio espafiol» (Goldman, 2009: 12).

Norberto Galasso y Rodolfo Terragno sostienen que la Revolucion de Mayo
no se hizo contra Espafia sino contra el absolutismo. En 1810, no se trataba
aun de una lucha separatista sino de una guerra civil, que también se estaba
librando en Espana. Citemos, por ejemplo, un fragmento de la reconstruccion
que hace Terragno (1998: 139).

A partir de mayo de 1808, por toda Espafia comenzaron a constituirse
juntas. Eran formas de gobierno popular. Para los patriotas, la monarquia
estaba acéfala y era necesario que a nombre de ella gobernara el pueblo.
[...] Parte de Espaina luchaba contra el invasor pero rechazaba, al mismo
tiempo, la idea de retornar al absolutismo Borbon.

El general Evaristo San Miguel y Valledor, que luch6 contra las fuerzas
de Napoleon, escribiria mas tarde: «La invasion de los franceses fue el
principio de nuestras disensiones intestinas, y la guerra de la Independen-
cia, una especie de guerra civil al mismo tiempon». [...]

Las luchas entre criollos y godos serian la versiéon americana de esa
«guerra civil» que San Miguel y Valledor divis6 detras de la resistencia
a Napoledn. Los criollos, como los ilustrados en la peninsula, no querian
volver al orden de cosas tal cual existia al advenimiento de Fernando VII.

Las juntas, aqui como all4, gobernaban «a nombre del Rey», pero pro-
curaban representar al pueblo. Eran lo nuevo.

Los godos, como los absolutistas centrales, aspiraban a la restauraciéon
borbénica. Habian tratado de resistir la instalacion de las juntas y libra-
ban una guerra contra las reformas. Eran lo viejo.

Galasso, quien asume la misma postura que Terragno, la avala apelando a
la reconstrucciéon —apoyada en Vicente Fidel Lopez— del discurso de Castelli
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en el Cabildo del 22 de mayo. Al responder al obispo Lué, quien sostenia que
bastaba con que sobreviviese un solo espafiol para que este tuviera derecho a
mandar a los criollos, Castelli responde:

Aqui no hay conquistados ni conquistadores: aqui no hay sino esparioles.
Los espafioles de Espafia han perdido su tierra. Los espafoles de América
trataron de salvar la suya. Los de Espafia que se entiendan alla como pue-
dan... Propongo que se vote: que se subrogue otra autoridad a la del Virrey,
que dependera de la metroépoli si esta se salva de los franceses, que sera
independiente si Espafia queda subyugada (Galasso, 2005: 54).

Castelli subraya que todos los criollos son espainoles y plantea la independen-
cia solamente como una eventualidad futura. Si Espafia quedaba sometida o
volvia al absolutismo, la inica forma de asegurar la soberania popular seria
la independencia. El objetivo preponderante de los revolucionarios es demo-
cratico, popular, juntista, como en Espafia.

Luego, el mismo historiador agrega: «Llega asi el momento de la votacion,
el instante en que los sectores en pugna habran de medir fuerzas. Por un
lado, el bloque absolutista (registreros monopolistas, burocracia virreinal,
cupula eclesiastica y un sector militar); por otro, el frente democratico
(comerciantes librecambistas, pequefia burguesia jacobina, sacerdotes
populares y otro sector militar)» (ibid.: 55-56).

Estamoslejos delaversion escolar oficial. Diferentes historiadores coinciden
—también Felipe Pigna sostiene esta idea— en que hubo un movimiento
popular integrado no solo por «los vecinos respetables», sino también por
vecinos pertenecientes a sectores menos poderosos, y en que habia gente
armada en la plaza, presionando a los cabildantes. No fue la situacion pacifica
que nos presenta la historia tradicional.

Ademas, tanto Galasso como Terragno subrayan que San Martin era
espafiol y que no hay razones para sostener que su intencién, al regresar a
América, hubiera sido luchar contra Espafia. Dice Terragno:

Un historiador espafiol, el Marqués de Lozoya, ha dicho que «la guerra de
la independencia americana no fue sino una guerra civil entre americanos
partidarios de la antigua monarquia y americanos que aspiraban a un ré-
gimen democrético».

Esa guerra civil fue una proyeccion de otra que, por los mismos moti-
vos, libraban los espafioles en la Peninsula.

El San Martin que, una vez en América, lucharia contra los repre-
sentantes del Rey, no obraria contra Espafia sino contra el absolutismo
(Terragno, 1998: 139).

Las lecturas realizadas y las discusiones sostenidas nos permitieron avanzar
y también nos plantearon nuevos desafios. La Revolucion de Mayo dejé de
ser «un tema més que habia que dar en la escuela» y, por otra parte, «ningin
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tema vuelve a ser un tema mas» (segin expres6 Silvia Martini, del equipo de
Avellaneda). Hemos vivido en carne propia que la historia no es una ventana
al pasado, sino una reconstruccion. Fue una experiencia fuerte, que permitio
asumir un nuevo posicionamiento no solo en relaciéon con la Revolucién de
Mayo, sino en general con el conocimiento histérico y con el sentido de la
ensefianza de la historia en la escuela.

El desafio fue decidir qué ensefiar acerca de un tema tan controvertido y
apasionante como habia llegado a ser para nosotros la Revolucion de Mayo.

2. CONSTRUCCION DEL RECORTE DE CONTENIDOS Y DISENO
DE LA PROPUESTA DIDACTICA

Sino es el relato de un origen idilico de la patria, de la lucha contra un ejército
invasor, de la acci6n desinteresada de los héroes, ¢qué ensefiar? Estaba claro
lo que ya no queriamos ensenar, pero atin no estaba claro lo que nos parecia
valioso hacer conocer a los alumnos. Este fue un nudo alrededor del cual se
produjeron varias discusiones y, en algunos momentos, cierta paralisis, pro-
bablemente relacionada —entre otras razones— con la dificultad para sustituir
la version de la historia que es dominante en nuestra sociedad.

Por otra parte, el desafio que se nos planteaba estaba vinculado con la
redefinicion del trabajo docente, con la conciencia de que los contenidos
no son inmutables ni neutros —estan formulados siempre desde alguna
posicién—, con la responsabilidad que asumiamos de participar en su
construccion y con la incertidumbre que esto generaba. Enfrentar tal desafio
fue posible —como lo mostraremos en el Gltimo capitulo— porque teniamos
la oportunidad de repensar y construir juntos, porque el trabajo compartido
nos fortalecia y nos respaldaba para emprender una transformacién en la
ensefianza.

Ahora bien, el recorrido realizado, al estudiar trabajos de diferentes histo-
riadores sobre la Revolucion de Mayo y enfrentarnos con las dificultades
involucradas en la decision acerca de los contenidos que ensefariamos,
nos habia llevado a tomar conciencia de que la seleccion de contenidos de
ensefianza no puede derivarse directamente de los saberes producidos por los
estudios historicos. La ciencia nos brinda aportes relevantes, pero la seleccion
implica también una fuerte responsabilidad politico-educativa.

Eraimprescindible hacer un recorte de contenidos que pudiera ser abordado
en profundidad y que fuera significativo, tanto en relacién con los propo6-
sitos educativos como desde el punto de vista de los alumnos. Al construir la
propuesta, seleccionamos los contenidos considerando dos criterios basicos:

» Que contraargumentaran la vision tradicional instalada en la escuela.

* Que permitieran poner en primer plano que la sociedad puede trans-
formarse y que en algunos casos las transformaciones son buscadas y
generadas por colectivos sociales para mejorar la vida de las personas.
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La vision instaurada en la escuela —por ser idilica y despolitizada— obtura la
posibilidad de concebir la transformacién social. En contrapartida, uno de
los propo6sitos que asumimos en nuestro trabajo es promover que los alum-
nos aprendan que el mundo social es una construccion histérica que puede
transformarse.

Trabajar con por lo menos dos visiones de la Revolucién de Mayo era
imprescindible, ademés, para que los alumnos comenzaran a concebir el
conocimiento histérico como reconstruccion, y no como ventana al pasado.
Decidimos entonces contraponer la vision tradicional con la visién que pone
de relieve el conflicto y la participacion popular.

Aspirabamos también a producir una ruptura con la fragmentacion y el
avance cronologico lineal que son propios de la vision tradicional. Es por eso
que —como veremos enseguida— la propuesta contempla vaivenes temporales
vinculados al establecimiento de relaciones entre el regreso de San Martin y el
movimiento revolucionario que ya habia comenzado en el Virreinato del Rio
de la Plata; entre la Semana de Mayo y rebeliones anteriores en el Virreinato
del Per1; entre los sucesos de 1810 y las invasiones inglesas... Habia que poner
de manifiesto las relaciones existentes entre contenidos que en general son
tratados por separado en la escuela y, ademaés, habia que considerar la simul-
taneidad de acontecimientos que tenian lugar en Espana y en las colonias
americanas.

Considerando los limites de tiempo —la propuesta podria desarrollarse en
diez clases como maximo—, asi como las limitaciones en los conocimientos
histéricos previos de los alumnos de quinto y sexto afios, estructuramos la
propuesta de ensefianza en torno a los siguientes ejes:

» Razones del regreso de San Martin al Rio de la Plata.

« Lasituacién en Europa (invasién napolednica, constitucion de juntas en
Espafia, etcétera).

« Una nueva visiéon de la Semana de Mayo.

« Ideas e intenciones de actores de la Revolucion.

« Anaélisis critico de la version escolar usual.

En la definicion de estos ejes influyé también la posibilidad de encontrar
textos para leer y discutir con los alumnos. Mientras elaborabamos el
recorte de contenidos, revisamos muchos manuales de primaria y secunda-
ria, asi como libros no escolares dirigidos a nifios o jovenes. Los textos que
fuimos encontrando y que nos parecieron més o menos accesibles para los
alumnos contribuyeron a configurar el recorte que parecia factible concre-
tar en las aulas.

En el caso de la Semana de Mayo, tropezamos con un obstaculo: no
logramos encontrar textos en los que se desplegara la vision que queriamos
presentar a los alumnos, una visién que —en lugar de centrarse, como la
version oficial, en la accion de los «vecinos notables» o la «gente decente» y de
mostrar un clima pacifico o festivo— pusiera en primer plano la participacion
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popular, la presion en la plaza y las discusiones politicas en el Cabildo, la
tension y el conflicto, la diversidad de intereses en juego y las intenciones de
transformacion social de un grupo de revolucionarios. Decidimos entonces,
a pesar de que hubiéramos preferido ofrecer a los ninos un texto escrito «de
primera mano» por un historiador, producir una reelaboracién de la visién
de Norberto Galasso tomando como base su libro La Revoluciéon de Mayo (el
pueblo quiere saber de qué se tratd). A nuestro pedido, Galasso reviso esta
sintesis y estuvo de acuerdo en que la trabajaramos con los alumnos. Es un
texto relativamente largo y complejo (véase Anexo), acerca del cual haremos
mayores consideraciones en el capitulo dedicado al analisis del trabajo en el
aula sobre la Semana de Mayo.

Mientras tanto, el equipo de Lantis —que contaba con dos profesores de
historia— elabor6 un texto para los docentes en el cual se incluyen contenidos
que se consideraban imprescindibles para ensefiar el tema.3 La intencién era
esclarecer los contenidos involucrados en el recorte realizado, las relaciones
que se consideraba imprescindible establecer y también los aspectos que
los maestros debian manejar para ir méas alla de la Semana de Mayo. Este
texto, familiarmente llamado «texto guia», fue una contribucion para que los
docentes adquirieran dominio y seguridad sobre el tema, e incluso algunos de
ellos decidieron compartir con sus alumnos ciertos fragmentos previamente
seleccionados.

Finalmente, la propuesta que se pondria en practica quedo delineada ast:

« ¢Por qué vuelve San Martin?: lectura y discusiéon de dos textos contra-
puestos.

« Lasituacién en Europa: discusion a partir de la proyeccién de un video.4

» Una nueva visién de la Semana de Mayo: lectura y discusion de un texto
—la sintesis del libro de Galasso— que presenta el relato contraargumen-
tador.

« Anaélisis critico de un texto en el que se sostiene la versidon «oficial»: pro-
duccibén individual de un texto en el que los alumnos elaboran una res-
puesta para el autor.

Es una propuesta posible, seguramente no la Gnica ni la mejor. Tuvimos que
renunciar —por la presion del tiempo, dado que no es posible abarcarlo todo
en una secuencia— a desarrollar como hubiéramos querido las ideas e inten-
ciones de actores de la Revolucion, en particular las de Moreno y Castelli.
Solo pudimos incluir algunas referencias a ellas en el texto referido sobre la
Semana de Mayo.

3. En el ultimo capitulo de este libro desplegaremos con mayor amplitud las razones
gue llevaron a producir este texto y, sobre todo, el proceso de elaboracién compar-
tida desarrollado por el equipo de Lanus.

4. Se trata de un video conducido por el historiador Gabriel di Meglio, que fue produ-
cido por el canal Encuentro del Ministerio de Educacion (Presidencia de la Nacion).
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Como se podra observar a lo largo del analisis de las clases —en la Parte
II-, no pretendemos ofrecer una secuencia «modelo»: no creemos en tales
«modelos». Nos proponemos en cambio dar a conocer los diversos desarrollos
de la propuesta en diferentes grupos escolares, poner en evidencia la relevancia
de ciertas condiciones didacticas presentes en todos los grupos y de ciertas
intervenciones del docente que resultaron productivas para el aprendizaje. Nos
proponemos también analizar las aproximaciones sucesivas que los alumnos
realizaron a la comprensién de diferentes aspectos de la Revolucién de Mayo,
asi como explicitar conocimientos didacticos acerca de la lectura compartida
en clase como herramienta de aprendizaje de contenidos histéricos.

3. PLANIFICACION DETALLADA DEL PROYECTO DE ENSENANZA

En la propuesta planteada, la lectura tenia un papel central —los textos suelen
tenerlo en la ensenanza de la historia—, y las situaciones previstas eran muy dife-
rentes de las usuales en la escuela, ya sea porque se centraban en la confron-
tacién entre textos en los que se plasmaban diferentes perspectivas o porque
se trataba de que los alumnos comprendieran un texto relativamente complejo,
como nuestra sintesis del relato que hace Galasso de la Semana de Mayo.

Es por eso que decidimos, como primer paso de la planificacion, dedicar
una atencién especial a las condiciones didacticas favorables para que los
nifios aprendieran historia en la lectura (Aisenberg, 2010). Recurrimos
entonces a los resultados de una linea de investigaciones sobre la lectura y la
escritura como herramientas de aprendizaje de contenidos especificos, que
se desarrolla desde hace mas de diez afios en el marco de sucesivos proyectos
UBACyT (Universidad de Buenos Aires-Secretaria de Ciencia y Técnica),
codirigida por Delia Lerner y Beatriz Aisenberg. Tal como se resefa en
diversos articulos (Aisenberg, 2010; Aisenberg et al., 2009; Torres y Larra-
mendy, 2009 y 2010; entre muchos otros), a partir del analisis de diferentes
trabajos de campo centrados en diferentes contenidos, se encontro6 y se fue
corroborando con solidez creciente que las condiciones fértiles para construir
conocimiento sobre contenidos historicos —para representarse las situaciones
histéricas estudiadas e involucrarse en ellas— pueden sintetizarse asi:

+ Sostener durante varias clases un intenso trabajo sobre un mismo tema
y abordarlo a partir de la lectura y discusion de diferentes textos.

« Articular la lectura personal de cada alumno, la interaccién cognitiva
con los compafieros y una intensa intervencion del docente, combinando
—en relacion con los mismos textos— situaciones de lectura individual o
por parejas y situaciones de lectura y discusion colectivas.

« Plantear, en las situaciones de lectura, consignas abiertas o globales (en
oposiciéon a las preguntas cerradas que llevan a la descomposicion del
texto); las consignas abiertas favorecen que los alumnos aborden el texto
desde su perspectiva personal y sus conocimientos previos y las consig-
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nas globales apuntan a aspectos esenciales del contenido que es objeto
de estudio (Aisenberg, 2010).

+ Intervenir en el curso de la lectura aportando informacién imprescindi-
ble para los alumnos, alentando a discutir las diversas interpretaciones
y a volver al texto para convalidarlas o rectificarlas, aclarando malenten-
didos, explicitando aspectos en los que los alumnos no han reparado por
si mismos, promoviendo el establecimiento de relaciones, etcétera.

« Proponer la produccion de un texto propio acerca del tema estudiado
(escritura individual o por parejas).

Cuando se trata de leer para aprender, lectura y discusion del texto cons-
tituyen una unidad inseparable y, ademas, es dificil separar la lectura de la
escritura porque escribir contribuye a profundizar en la comprension del con-
tenido (Aisenberg y Lerner, 2008; Lerner; Larramendy y Benchimol, 2011;
Cohen y Larramendy, 2011).

Mientras discutiamos sobre estas condiciones, acordamos que ellas
debian atravesar toda nuestra propuesta. Decidimos entonces que, al leer
los diferentes textos seleccionados, brindariamos oportunidades tanto para
la lectura personal de los alumnos como para la lectura compartida con el
docente; tanto para los intercambios en pequefios grupos como para el
comentario colectivo; tanto para las interpretaciones aproximativas de los
nifios como para las explicaciones y agregados de informacion que el docente
considerara necesario aportar.

Decidimos también que la lectura y discusiéon de nuestro resumen de la
Semana de Mayo segtin Galasso abarcaria por lo menos cuatro o cinco clases,
de tal modo que fuera posible releer y rediscutir en diferentes momentos —
desde diversas perspectivas— los aspectos que resultaran mas dificiles.

Por otra parte, analizamos entrevistas de lectura sobre otros temas, reali-
zadas en el marco de las investigaciones que acabamos de citar. Este analisis
nos permiti6 reflexionar sobre las variadas interpretaciones posibles al leer
un texto, sobre las aproximaciones sucesivas que los ninos realizan al intentar
reconstruir los contenidos sobre los que estan leyendo y las dificultades que
enfrentan, sobre las intervenciones del investigador para entender mejor lo
que estan pensando y para ayudarlos a avanzar en la comprension. A la luz de
estas reflexiones, reconsideramos los textos que presentariamos a nuestros
alumnos y pudimos anticipar algunos problemas que ellos podrian plantearse
asi como intervenciones posibles por parte del docente.

Llegados a este punto, resulté necesario intensificar el proceso de planifi-
cacion, y esto nos llevo a constituir un grupo mas pequeno —el «grupo inter-
medio»—, formado por los cuatro equipos que tenian posibilidades de llevar
a cabo la propuesta en el aula.> Cada uno de ellos fue elaborando una planifi-

5. Como ya hemos sefialado, ademads de los equipos de Avellaneda, Lanus y Moreno
gue desarrollaron todas las etapas del trabajo compartido, el proyecto fue puesto en
practica también por el equipo de Florencio Varela.
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cacion propia y realizamos varios encuentros en los que poniamos en comin
lo producido y discutiamos diferentes posibilidades.

Planificamos detalladamente las primeras clases y trazamos a grandes
rasgos alternativas para las siguientes, lo cual permitiria ajustar las previ-
siones a lo que efectivamente fuera pasando en cada aula. Como los equipos
se reunirian después de cada clase y sostendriamos también encuentros de
todo el grupo, la planificacion de las clases se iria repensando y precisando
progresivamente.

Por otra parte, planificamos algunas cuestiones relativas al registro de las
clases: previmos que se grabaria —y, en algunos casos, se filmaria— el trabajo
colectivo y también el de algunos pequenos grupos. Conversamos sobre la
necesidad de registrar por escrito todo aquello que el grabador no registrara,
en particular la identificacion de los alumnos o docentes que hablaban en cada
caso; los gestos, expresiones y «tonos» de los nifios y también de los adultos;
lo que el docente escribiera en el pizarron, etcétera.

Previmos que en cada grupo habria una, dos o tres personas registrando,
ubicadas en diferentes lugares del aula, y decidimos que los observadores
participarian en los trabajos en pequefios grupos: se distribuirian para
registrar el trabajo de algunos de ellos y podrian intervenir orientando la
lectura y la discusién. En cuanto a la participacion de los observadores en la
clase colectiva, se acord6 en el interior de cada equipo, y fue diferente en cada
caso. Las coordinadoras también participarian como observadoras, cuando
los equipos las invitaran a hacerlo.

Finalmente, sefialemos que, mientras se desarrollaban las diferentes
actividades que hemos descripto, hicimos también un amplio recorrido
bibliografico dirigido a reconceptualizar el trabajo docente. Revisamos asi
diferentes documentos producidos en Suteba y en Ctera, asi como en otras
instituciones del pais y del exterior —entre los cuales Gonzalez et al. (2009);
Donaire (2009); Ezpeleta (1991); Clot y Faita (2000); Clot y Fernandez (2000),
Clot (2008), Bronckart (2007); Plazaola Giger (2006)—, lo que nos permitio
enriquecer el analisis del trabajo compartido entre docentes, tal como se vera
en la Parte III.



Parte 11

Analisis de las clases






CAPITULO 1

Dos visiones del regreso de San Martin

En la primera clase’ de la secuencia, presentamos a los alumnos dos visiones
diferentes de las razones por las cuales San Martin vuelve al Rio de la Plata en
1812. Mientras que, segin la version instituida en la escuela, vuelve a su patria
para luchar contra los espafioles, esta explicacion es cuestionada por algunos
historiadores —Galasso y Terragno en particular— que ponen en evidencia una
contradiccién: écémo explicar que San Martin, un hijo de espafoles formado
desde nifio en Espafia, teniente coronel del ejército espafiol... hubiera venido
a América a luchar contra el pais que habia defendido en multiples batallas?

Presentar la discrepancia entre las dos visiones encarnandola en la figura
de San Martin nos parecia una buena entrada para comenzar a plantear la
idea de que, originalmente, la Revolucién de Mayo no se habia hecho contra
Espafia sino contra el absolutismo (Galasso, 2005). La presentacion de dos
visiones diferentes permitia también comenzar a trabajar, aunque fuera impli-
citamente, sobre el conocimiento histérico concebido como reconstruccion, y
no como «ventana al pasado».

Los chicos leyeron sucesivamente dos textos. En primer lugar, un texto
extraido del Manual del alumno para sexto grado de la Editorial Kapelusz
(Passadori et al., 1977):

José de San Martin. Datos biogréaficos

José de San Martin naci6 en Yapey, actual provincia de Corrientes, el 25 de
febrero de 1778. Era hijo del capitan Juan de San Martin y de dofia Gregoria
Matorras. Siendo nifio fue a Espafia con sus padres; alla sigui6 la carrera
militar y se distinguié en numerosas acciones guerreras, luchando contra
los moros en Africa, los ingleses y los franceses; cuando estos invadieron
la Peninsula se distingui6 principalmente en la batalla de Bailén, en 1808.

Tenia treinta y dos afios y era teniente coronel de caballeria cuando de-
cidib regresar a su patria para luchar por la independencia de los pueblos
americanos.

1. Incluiremos también algunas instantaneas de la segunda clase, en la cual se conti-
nua el tema abordado en la primera.
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En segundo lugar, un texto extraido de Maitland y San Martin (Terragno,
1998: 139):

Espafiolisimo

Mal podia él obrar contra Espana. Cuando regres6 a Buenos Aires, en
1812, San Martin tenia treinta y cuatro afios y era (por herencia, cultura y
aventura personal) un espafiol hecho y derecho.

Habia nacido en territorio espafiol, que no otra cosa era en 1778 el Vi-
rreinato del Rio de la Plata. No era mestizo ni fue educado en América. Era
hijo y nieto de castellanos, y toda su educacion la habia recibido en la Pe-
ninsula. Sus recuerdos del Rio de la Plata eran insignificantes y borrosos.

El trabajo en el aula se inici6 en el sexto grado de Lanis. Mientras se desarro-
llaba la primera clase, observamos que para los nifios la discrepancia entre los
textos estaba lejos de ser evidente. Asi lo sefialan los integrantes del equipo
en el relato que hicieron inmediatamente después de la primera clase: «Una
de las sorpresas mayores fue que de la confrontacion de los textos no surgio
la supuesta contradiccion que tanto habiamos discutido, observado y profeti-
zado en las reuniones previas».

En efecto, la discrepancia no se hace observable cuando los chicos abordan
el segundo texto propuesto («Espanolisimo») ni tampoco cuando, después de
haber leido y comentado sucesivamente los dos textos, la docente les pide que
los relean en pequeios grupos para encontrar diferencias en lo que dicen
sobre San Martin. Veamos como relata el equipo los dialogos sostenidos
después de esta relectura:

(Los observadores recorren los grupos e intervienen en el trabajo de los
chicos para promover algunas confrontaciones.)

DOCENTE. (Desde uno de los grupos comparte en voz alta una
apreciacion de un alumno.) Emanuel dice que uno de los textos hace
maés hincapié en su carrera militar, su formacion, y el otro, éen qué?
EMANUEL. Habla més de su vida... cbmo habia sido en Espaiia [...].

Los integrantes de otra pareja dicen que un texto es mas completo que otro:
uno habla mas de la vida de San Martin y el otro habla méas de las batallas,
dénde nacid, cudndo nacio... El observador pregunta cual es el que consideran
més completo:

FERNANDO. Este. (Serialandolo.)

OBSERVADOR. ¢Cémo se llama este texto?

FERNANDO. «Espanolisimo».

OBSERVADOR. «Espafiolisimo», ¢y por qué decis vos que estd mas
completo este? [...] Con respecto a lo que dicen. ¢Dicen lo mismo los dos
textos?
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FERNANDO. Algo parecido, porque dice que era espafiol, que era hijo
de espanoles.

OBSERVADOR. Bien, y este [texto del Manual], {también dice lo mismo?
FERNANDO. No. Mir4, aca dice (lee) que los «recuerdos del Rio de la
Plata eran insignificantes y borrosos».

OBSERVADOR. ¢Qué significa eso?

CARLOS. Que no le importaban.

OBSERVADOR. ¢Que no le importaban?

FERNANDO. No, que no se acordaba mucho.

Las primeras diferencias que resultan observables para los chicos se refieren
a los aspectos de la vida de San Martin que son tratados en los textos y no
son vistos como discrepancias. Al llamar la atencion sobre el titulo del texto
y sobre la frase en la que se subraya que San Martin casi no recordaba su
infancia en Corrientes, el observador hace dos intervenciones que —ademas
de incitar a volver leer— tienden a poner en evidencia la contradiccién exis-
tente entre los textos en relacién con San Martin. Sin embargo, los chicos no
la captan.

¢Coémo explicar que los alumnos no hayan detectado la divergencia
planteada? En este caso, la dificultad parece radicar sobre todo en las carac-
teristicas del fragmento del texto de Terragno que propusimos a los nifios:* en
él se enuncian muy sintéticamente varios argumentos —algunos de ellos muy
complejos— para fundamentar la idea de que San Martin es espafiol.? La infor-
macion que el texto aporta no es suficiente para que los nifios comprendan la
idea sostenida por el autor, y esta es seguramente una razén importante por
la cual la discrepancia no resulta observable.

Sin embargo, algunos alumnos parecen comprender que las afirmaciones
de los textos en relacion con la nacionalidad de San Martin son incompatibles:

(El observador se acerca a una pareja de alumnas.)

OBSERVADOR. A ver ustedes, chicas [...] ¢écual es la diferencia?
NATALIA. Aca [«Espanolisimo»] dice que naci6 en Espana y aca [texto
del Manual], en Corrientes.

OBSERVADORA. (Que acaba de unirse al grupo.) A mi no me queda
claro, ¢donde naci6?

NATALIA. En Yapeya.

OBSERVADOR. Est4 bien, pero ées espafiol, no es espaiol?

NATALIA. Yo lei en todos los libros que naci6 en Yapey.

2. Probablemente, otra razén de la dificultad para captar la divergencia sea lo inusual
de la propuesta: dado que la presentacion de diferentes visiones no es habitual en la
ensefanza, esta no resulta previsible para los alumnos.

3. El fragmento seleccionado forma parte de la introduccién de un capitulo en el cual
se desarrollan los argumentos enunciados.
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Las respuestas de Natalia muestran que ella ha detectado que los textos con-
tienen informaciones contradictorias en relacion con la nacionalidad de San
Martin, pero la afirmacion de que es espanol no resulta creible para ella
porque contradice todo lo que ha leido a lo largo de la escolaridad sobre la
cuestion.

Notemos, ademas, que la contradiccion detectada por esta alumna se refiere
especificamente al lugar de nacimiento: le atribuye a Terragno la afirmaciéon
de que San Martin nacié en Espana“y entiende que esto significa que no nacié
en Yapeyud. Aceptar que alguien podia ser espafiol a pesar de haber nacido en
América no es facil, porque supone comprender que el Virreinato del Rio de la
Plata formaba parte del Imperio espafiol.

La dificultad para aceptar que San Martin es espafiol aparece en la
mayoria de los chicos, desde el momento en que leen por primera vez el texto
de Terragno. En efecto, durante el comentario colectivo posterior a esta
primera lectura, una alumna pregunta qué quiere decir «hecho y derecho»,®
y sus compafleros le responden «que era bueno» (Federico), «que era
educado, que se vestia bien, que se portaba bien, que tenia buenos modales»
(Tamara), «que era educado y militar» (Carlos).® Se produce entonces el
siguiente intercambio:

DOCENTE. Pero dice que era un espariol hecho y derecho.

CARLOS. Porque habia nacido en Espaiia.

DOCENTE. ¢Naci6 en Espana?

VARIOS ALUMNOS. iNo!

(Se escucha confusamente; un alumno dice: «Era argentino», y, al mis-
mo tiempo, otro senala: «Naci6 en la Peninsula».)

DOCENTE. No, ¢en la Peninsula? (Gesto negativo de algunos chicos.)
Bueno, ¢entonces por qué dird que era espanol?

PAUL. Es como si fuera argentino hecho... nacionalizado espafiol, por-
que era hijo de espafioles.

FEDERICO. No, era argentino pero dice que habia nacido en Espaiia. [...]
PAUL. Porque era descendiente de espafioles.

DOCENTE. Porque... muy bien, era descendiente de espafoles. ¢Y qué
importancia tendria eso en su persona? Ser hijo de espafioles. Y haber
sido criado en Espana. ¢Qué importancia tendria esto?

ALDANA. Que era espafiol puro.

4. Recordemos que Terragno dice: «Habia nacido en territorio espafiol, que no otra
cosa era en 1778 el Virreinato del Rio de la Plata».

5. La expresidn aparece en la segunda oracion del texto: «San Martin tenia treinta
y cuatro afos y era (por herencia, cultura y aventura personal) un espafol hecho y
derecho».

6. En relaciéon con estas respuestas, el grupo de Lanus escribe: «Estas interpretacio-
nes nos presentaron con mucha fuerza la naturalizacion de la imagen del procer que
tienen los chicos: es bueno, es educado [...] en lineas generales, es perfecto».
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Estos nifios —como Natalia— comienzan sefialando que San Martin nacié en
Espafia pero, ante la duda expresada por la docente y su posterior negativa,
recurren a otro argumento: era descendiente de espafioles. Durante el inter-
cambio, algunos alumnos llegan a aceptar que era espaifiol, otros buscan solu-
ciones de compromiso («es como si fuera argentino [...] nacionalizado espa-
fiol»), otros siguen convencidos de que era argentino. Parecen combinarse
aqui la idea —fuerte y arraigada— de que San Martin era argentino, y la idea de
que la nacionalidad esta marcada inicamente por el lugar de nacimiento. Lo
que no se llega a comprender es que, desde la perspectiva de los colonizado-
res, el Virreinato era territorio espaiiol. En cambio, se esboza una posibilidad
de distinguir lo que dice el texto de lo que uno piensa como lector: «No, era
argentino, pero dice que habia nacido en Espana», sefiala Federico.”

A pesar de las dificultades confrontadas para explicitar la contradiccion
entre la formacion y la trayectoria espafiolas de San Martin y la idea de que
regres6 a América para luchar contra Espafia, la maestra —previa delibe-
racion del equipo en el recreo— la instala directamente en forma de interro-
gante: «éPor qué San Martin volvid a estas tierras si él era un brillante militar
en plena carrera exitosa en Espafia? Vamos a dejar esta pregunta para que la
piensen y avanzamos mafiana sobre esto. Cada uno tiene esa tareax.

De este modo, lejos de «cerrar» la clase institucionalizando ciertos conte-
nidos —como es usual en la ensefianza—, la maestra formula una nueva
pregunta que abre el camino hacia nuevas reflexiones.

En nota a pie de pagina, en relacion con su actuacién en los pequefios grupos,
los observadores senalan: «Reconocemos que mas que intervenciones de obser-
vadores, terminamos siendo unos periodistas —de lo mas amarillos— forzando
una respuesta que nos satisfaga. (Al menos nos vemos asi ahora que lo desgra-
bamos y lo leemos.) Prometemos rever esta practica». Es asi como, desde las
primeras reflexiones acerca de lo sucedido en las clases, los docentes analizan
criticamente lo que estan haciendo y plantean ajustes que consideran necesarios.
Realizar juntos la actividad en la clase, escuchar la grabacién —es decir,
presenciar la clase «desde fuera», sin la presion de coordinarla—, conversar sobre
lo sucedido y relatarlo por escrito son condiciones propicias para el analisis.

Ahora bien, a partir de esta primera experiencia, nos preguntamos
como hacer para que los chicos pudieran comprender mejor el problema
que queriamos plantearles. Cuando discutimos la cuestiéon en la reuniéon
con los equipos, nos parecié necesario, por una parte, compartir con los
alumnos informaciones que les permitieran conocer algunos aspectos de
la historia familiar de San Martin y de su trayectoria en Espafa y, por otra
parte, prever intervenciones del docente dirigidas tanto a brindar expli-
caciones sobre ideas complejas involucradas en los textos como a hacer

7. Esta distincion aparecerd también en la primera clase de los otros grupos. Por
ejemplo, al comparar lo que se sostiene en los dos textos, un alumno del grupo de
Avellaneda sefala: «Bueno, en uno dice que era americano. Y en el otro él piensa que
era espafol».
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observables aspectos relevantes en los que probablemente los nifios no
repararian por si mismos.

En la misma reuni6n, revisamos textos de Galasso y de Terragno que
aportan datos valiosos para entender por qué este ultimo afirma que San
Martin es espafiol: el origen de sus padres, la importancia de los cargos
desempenados en la Colonia por el padre, la formacién militar temprana de
San Martin y su trayectoria como militar espafiol... Los equipos decidieron
incluir algunas de estas informaciones en el trabajo con los alumnos, ya sea
en el contexto de una breve exposicion del maestro, ya sea a través de inter-
venciones que docentes y observadores harian durante la clase.

Asi, el primer analisis del desarrollo de la propuesta en el aula hizo posible
ya producir reajustes que apuntaban a una mejor comprension por parte de
los alumnos. Cada equipo planifico luego en detalle la clase que realizaria y
seleccion6 fragmentos de videos relativos a los sucesos de la época, tanto en
Espana como en el Virreinato del Rio de la Plata.

Veamos algunos aspectos del desarrollo de la situacién en el grupo de
quinto grado de la escuela de Moreno, donde —después de presentar a los
observadores y de hacer una breve introduccion a la tematica que se abordara
en el curso de la secuencia— la docente anuncia:

DOCENTE. Les voy a dar un texto y vamos a ahondar sobre la vida de
San Martin.

Les voy a repartir ahora un texto chiquito de San Martin, que les voy
a contar de dénde lo sacamos, cada uno lo va a leer individualmente
y después lo van a comentar en el grupo. Este texto que les voy a re-
partir es una parte del Manual del alumno de Kapelusz, esta escrito
por Pasadori y Astolfi, un manual tradicional que usabamos por mucho
tiempo; ahora tenemos otros textos de los cuales investigar. Esta es
la tapa fotocopiada y con una de sus partes que habla de San Martin
vamos a trabajar. Cada uno va a leer despacito y con tiempo, y van a
comentar con el grupo.

Notemos que la maestra propone en primer término que los alumnos lean por
si mismos y comenten en pequefios grupos, seguramente con la intenciéon de
que cada nifio pueda abordar el texto desde su perspectiva personal e inter-
cambiar con sus compafieros. Promueve asi que todos sus alumnos se invo-
lucren en la lectura y la discusién, ya que no todos participan cuando la clase
se desarrolla en forma colectiva. La consigna que plantea: «Vamos a ahondar
sobre la vida de San Martin», lejos de solicitar la localizacién de informacio-
nes especificas, se refiere globalmente al tema que se esta estudiando. Ade-
mas, el comentario de la docente permite entrever que el texto tiene ciertas
limitaciones.

Terminada la lectura y después de una breve conversaciéon en los pequenos
grupos, se inicia la puesta en comiin con una consigna abierta, que permite a
los nifos seleccionar la informacion relevante para ellos:
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DOCENTE. Vamos a comentar lo que descubrieron del texto.

UN ALUMNO. (No se pudo registrar su nombre.) Naci6 en 1778 en la
ciudad de Corrientes.

CAMILA. En la actual Corrientes.

DOCENTE. A ver Camila, épor qué decia actual Corrientes?

CAMILA. Porque ahi no estaban definidas las provincias.

DOCENTE. No estaban delimitadas algunas provincias, ¢se acuerdan?
Cuando vimos a Tdpac Amaru no estaba dividido como actualmente,
por eso dice actual provincia de Corrientes, para que nos demos cuenta
en qué lugar geografico era, pero en ese momento no existia como tal.

Después de subrayar —apoyandose en el comentario de una alumna- las dife-
rencias existentes entre las jurisdicciones politicas actuales y las de la época
estudiada, la docente orienta los intercambios poniendo en primer plano, ya
desde este primer texto, los aspectos vinculados con la marca espafiola en la
vida de San Martin:

FEDERICO. Tenia treinta y dos afios y era teniente de caballeria.
DOCENTE. ¢Teniente de caballeria de dénde?

ALUMNOS. De Espana.

DOCENTE. ¢Qué paso si nacib en Yapeyd, actual Provincia de Corrien-
tes?, ¢en qué lugar, en qué continente estamos?

CAMILA Y OTROS. En América.

DOCENTE. Perfecto. Aca dijeron que era teniente de caballeria de Espafia
[...] ¢Como fue a parar, a ser teniente de Espafia?

CAMILA. De chiquito...

DOCENTE. A ver alla...

CAMILA. (En voz baja.) No me escuchd.

FEDERICO. Porque en Espaia hizo su carrera militar.

DOCENTE. ¢Pero se acuerdan a qué edad se fue?

ENZO. De pequeno.

[...]

Enseguida, la docente problematiza una afirmacién del autor:

DOCENTE. Bien, algiin otro dato que me quieran decir... A ver, Eduardo.
EDUARDO. Regreso6 para luchar por la independencia.

DOCENTE. Bien, ¢de qué?

LAUTARO Y GONZALO. De los pueblos americanos.

DOCENTE. O sea... ¢A qué lugar, Espaa... América...? A ver, acd me
dicen Espana.

ALUMNOS. A América.

DOCENTE. Estaba en Espana y era teniente, ¢no? ¢Decide volver a...?
ALUMNOS. A América.

DOCENTE. ¢A qué edad?
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ALUMNOS. A los treinta y dos afios.
DOCENTE. ¢Por qué el autor dice que regreso a su patria? ¢De qué pa-
tria estara hablando?

Como puede apreciarse, las intervenciones de la maestra tienden desde el
principio —desde la lectura del texto del Manual- a subrayar los vinculos de
San Martin con Espafia. Se orientan asi a acercar a los alumnos a la com-
prension del problema central de esta situacion: ¢por qué vino San Martin
a América en 1812?; dados sus antecedentes espafioles, épor qué suponer
que regresaba para luchar contra Espafia? Sin embargo, este problema no se
formula atn explicitamente.

Veamos como responden los nifios al altimo interrogante planteado por la
maestra:

DOCENTE. ¢Por qué el autor dice que regreso a su patria? ¢De qué pa-
tria estara hablando?

LAUTARO. Argentina.

DOCENTE. Acé Lautaro dice Argentina. ¢Alguien dice otra cosa?
ALUMNOS. América.

DOCENTE. América. Los que dicen América, {por qué dicen América y
no Argentina?

LAUTARO. Porque no existia Argentina.

DOCENTE. Bien.

LAUTARO. Porque no existia la actual Argentina.

DOCENTE. ¢Por qué actual Argentina?

ALUMNO. No habia pais...

DOCENTE. No estaba constituido como pais.

EDUARDO. Todavia no se formaron...

Las oscilaciones que pueden verse en este fragmento estan probablemente vin-
culadas con la concepcién naturalizada de pais —muy frecuente en los nifios—
segun la cual «Argentina existi6 desde siempre» (Aisenberg, 2005). También
parece vinculada con esta concepcién la idea de que San Martin es argen-
tino: es como si los chicos pensaran: «Si la Argentina existi6 desde siempre,
y Yapeyu queda en Argentina, entonces San Martin es argentino». Veremos
reaparecer esta vision en muchos momentos de la secuencia, tanto en relacion
con la nacionalidad de San Martin como en relaciéon con el lugar en el que
ocurri6 la Revoluciéon de Mayo.

Se presenta luego el segundo texto, en los siguientes términos:
DOCENTE. Les voy a dar otro texto, no se asusten porque es cortito

como este, 1éanlo despacito fijandose qué diferencias hay con el primero
que leimos. Este texto proviene de otro lado, no es tradicional, esta es-
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crito por Rodolfo Terragno, que es un... Profe... (ddndole la palabra al
profesor de historia que integra el equipo en calidad de observador).
OBSERVADOR. Un abogado, historiador, politico...

DOCENTE....que investigo, y de uno de esos libros sacamos este pedaci-
to para leer entre todos.

La consigna que se plantea ahora es mas especifica que la propuesta para la lec-
tura del primer texto: instala como proposito la biisqueda de diferencias con el
texto anterior. Una vez que los nifnos han leido el texto, se retoma esta consigna
al iniciarse la puesta en comun:

DOCENTE. Vamos a ver, traten todos de participar y de comentar lo que
leyeron en el texto. ¢Encontraron alguna diferencia con el primero?
EDUARDO. No entendemos. El naci6 en Espafia hecho y derecho y se
enfrenta con Espafia. No entendemos.

EDUARDO. «Mal podia obrar él contra Espana» [...].

(Se corta la cinta.)

Las intervenciones de la docente, constantemente orientadas hacia las dife-
rencias entre los dos textos, parecen haber permitido que al menos algunos
ninos captaran rapidamente la divergencia entre ellos, pero esta aparece
como incomprensible —asi lo sefiala Eduardo—. Durante la puesta en comin,
més alumnos van captando la diferencia y comienzan a comprender su rela-
cion con la perspectiva de los autores. Cuando la discusion colectiva esta ya
bastante avanzada, la maestra sintetiza asi lo que han discutido:

DOCENTE. Vimos dos textos distintos pero que hablaban de la misma
persona, en uno tenemos datos, en otro, también; en uno vimos que
América seria la patria de San Martin y en este llegamos a la conclusion
de que para este autor la patria de San Martin es Espaiia. Yo les voy a
dar cinco minutitos para que lo comenten en grupo y piensen. Para uste-
des ahora... Porque ac4 vimos, segun el Manual, segtin estos autores, la
patria de San Martin podria ser América, y para este autor, era Espana.
Comenten entre ustedes, para ustedes, piensen, ¢cudl serd la patria de
San Martin? Después lo comentamos.

La docente abre asi la posibilidad de que los alumnos asuman una posicién
propia en relacion con el problema planteado y, al hacerlo, les da oportuni-
dad de desplegar argumentos para fundamentar lo que sostienen, tal como lo
muestra el siguiente fragmento de la discusién en un pequefio grupo:

8. El trabajo compartido en el aula hace posible contar con la colaboracién de otros
docentes no solo en los momentos de trabajo en pequefios grupos, sino también
durante las actividades colectivas cuando el docente asi lo requiere. En este caso, la
presencia en la clase de un profesor de historia constituye un apoyo para la maestra.



48 LEER PARA APRENDER HISTORIA

OBSERVADOR. ¢Cual es la pregunta?

ALUMNO. éCuél es su patria?

FEDERICO. Para mi es Espafia porque lo eran sus padres y abuelos.
OBSERVADOR. Y a vos, Eduardo, ¢ qué te parece?

EDUARDO. Para mi es América.

OBSERVADOR. El se fue a Espafia cuando era chiquito.

MICAELA. Se habla mucho de Espana, mas de Espana que de otro pais.
LAUTARO. Tiene un ejército en Espana, defiende a Espana.
OBSERVADOR. Pero habla de la actual Argentina...

LAUTARO. Porque ahi naci6.

OBSERVADORA. iTal cual! ¢De donde era su familia?

ALUMNOS. De Espana.

ALUMNO. Argentina.

OBSERVADORA. Argentina no estaba todavia... Para ustedes, ¢qué era?
LAUTARO. Espanol.

EDUARDO. Por ac4 decimos que su patria era espafiola.

(Siguen conversando sobre las dos visiones.)

En tanto que los alumnos esgrimen diferentes argumentos para sustentar la
idea de que la patria de San Martin es Espafia —«Para mi es Espafia porque
lo eran sus padres y abuelos» (Federico); «Se habla mucho de Espana, mas de
Espana que de otro pais» (Micaela); «Tiene un ejército en Espafia, defiende
a Espafa» (Lautaro)—, solo el lugar de nacimiento aparece justificando la
idea de que su patria es América, y el nino que lo sefiala (Lautaro) concluye
que San Martin es espafiol.

En la puesta en comiin posterior al trabajo en subgrupos, se hace presente
un nuevo argumento sostenido por otros nifios:

DOCENTE. Dice Juliana que [la patria] era Espafia, porque él naci6é en
el Virreinato y era una colonia espafola. [...] ¢Ustedes coinciden con
Juliana?

ALUMNOS. Si.

DOCENTE. Aca hubo un debate, {qué pasaba aca? A ver, Fede...
OBSERVADORA. Contanos qué pensaste, lo primero que pensaste.
FEDERICO. A mi me parecia que era Espafia porque tuvo un ejército
all4, naci6 ahi, también defendia a Espaiia.

DOCENTE. Y antes tenia dudas porque pensaste también, équé cosa?
FEDERICO. Que era americano.

DOCENTE. Que era americano. ¢Por qué?, épor el lugar donde naci6?
FEDERICO. Si.

DOCENTE. Pero era una colonia espanola, ¢te acordas?

FEDERICO. Si, claro, por eso cambié de opinién.

DOCENTE. Bien, vamos a concluir, yo les quiero contar que cuando lei
en el grupo de investigaciéon sobre San Martin, me enojé, ésaben por qué?
ALUMNOS. Porque todos piensan que es argentino.
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De este modo, al aceptar que Yapeyt se encontraba en territorio dominado
por Espaia, queda refutado el argumento que hasta ese momento habia sus-
tentado la idea de que la patria de San Martin era América. Se llega a un
consenso sobre su «espanolidad», al mismo tiempo que se reconoce que no es
facil aceptarla, ni siquiera para la maestra.

Al comienzo de la segunda clase —cuando se recapitula lo ya trabajado— los
ninos senalan que San Martin tenia fuertes lazos con Espaifia y habia luchado
en defensa del Rey, pero esto no impide que poco después, cuando la maes-
tra pregunta por qué volvié a América, reaparezca la version habitual en la
escuela: varios chicos afirman que «volvib a luchar por la independencia». La
maestra retoma esta intervencion:

DOCENTE. Juliana dice porque quiso luchar por la independencia. Yo
voy tomando lo que me dicen ustedes como un interrogante, para po-
der después ver qué es lo que realmente paso, si nos podemos poner de
acuerdo, investigar, ver a través del video. ¢ Alguien mas quiere decir por
qué habra vuelto después a América?

BRIAN. ¢Por qué volvio a América?

DOCENTE. ¢Por qué teniendo una brillante carrera militar, decidi6 vol-
ver a América que era el lugar donde...

FEDERICO. Yo creo que volvié para luchar por los pueblos americanos.
MAESTRA. Volvié para luchar por los pueblos americanos, dice Fede.
¢Alguien quiere decir algo mas?, estamos tomando todo lo que dicen los
compafieros para ver después si tiene que ver...

Notemos que la docente aclara reiteradamente el sentido de lo que esta
haciendo: que ella anote en el pizarron lo que los chicos sugieren no signi-
fica que lo convalide, sino que sus anotaciones seran la base para la discusion
posterior. Por otra parte, se observa que en esta segunda clase comienzan a
participar en la discusiéon algunos alumnos que atin no lo habian hecho: es
el caso de Brian, que parece darse cuenta recién en este momento de cuél es
el interrogante planteado. Es este un indicio de que, al sostener la discusion
sobre el tema durante un tiempo prolongado (Aisenberg et al., 2009), se hace
posible que se vayan involucrando en él cada vez mas alumnos.

Luego, la maestra introduce el video seleccionado sefialando que lo veran
«para saber qué sucedia en Europa, mas precisamente en Espana, antes de
la Revoluciéon de Mayo, en 1808». Cuando lo comentan en pequeios grupos,
tanto la docente como los observadores vuelven a subrayar aspectos del
problema-eje de estas clases. Por ejemplo, la docente sefiala: «Ahilo vimos en
accién a San Martin. Habiamos conversado sobre que era un soldado espaiiol
y ahi lo vimos retratado en un cuadro donde vemos como estaba actuando,
defendiendo a Espafia»; y, por su parte, un observador plantea: «[...] San
Martin se va a Espafia, se mete en el ejército, pelea en el ejército espafiol a
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favor de Espaia, defendiendo a Espafia, corre peligro de vida, porque habra
estado més de una vez a punto de ser herido, o sea, estuvo a punto de dar su
vida por Espafia, pero resulta que a los treinta y pico de afos [cuando San
Martin llega al Rio de la Plata, se dice que esta es su patria]».

Los comentarios realizados después de presenciar las dos partes del video
contribuiran a favorecer la comprension de las razones del regreso de San
Martin. En efecto, cuando se hace la puesta en comtn sobre la primera parte,
referida a los acontecimientos ocurridos en Espafia —la invasion napolebnica,
la detencién de Fernando VII, la lucha del pueblo contra los invasores—, los
nifios hacen hincapié en el enfrentamiento que tenia lugar en la Peninsula:
«Napoleoén [...] tomo prisionero al Rey de Espafia» (Eduardo); «el pueblo tomé
el poder [...] el poder del Rey para asi peleaban contra Napole6n» (Lautaro);
«los que defendian el pueblo eran hombres, mujeres y nifios [...]» (Federico).
Estas ideas seran retomadas después de haber visto la segunda parte del
video, en la que reaparece San Martin apoyando el movimiento juntista en
Espana contra la monarquia absoluta.

El fuerte énfasis puesto por la docente y también por los observadores —a lo
largo de las dos primeras clases— en la formacion y la trayectoria espafiolas de
San Martin hace posible que muchos chicos se convenzan de que seria incon-
gruente pensar que su regreso a América tiene como objetivo luchar contra
Espana. Las discusiones sostenidas a partir del video sobre la situacion en la
Peninsula permiten que los alumnos realicen una primera aproximacion para
comprender la oposicion entre los partidarios del absolutismo monarquico —
tanto en Espafia como en las colonias— y quienes, como San Martin, estaban
comprometidos con ideales revolucionarios.

Elitinerario seguido por el grupo de Avellaneda (también de quinto grado) es dife-
rente: la discusién sobre la nacionalidad de San Martin desemboca rapidamente
—aungque sin resolverse— en las razones de su regreso al Rio dela Plata. Al analizar
el desarrollo de la primera clase, la maestra del grupo, Silvia Martini, sefiala:

La principal dificultad para nuestros alumnos era la afirmacién de
que San Martin era espaiol, algo que nunca se habian planteado. Juan
Ignacio y Federico asi lo expresan:

DOCENTE. Bueno, a ver, Fede quiere decir que aqui hay un dato importante.
JUAN IGNACIO. Que era hijo y nieto de castellanos y toda su educacion
la habia recibido en la Peninsula.

DOCENTE. Bueno, éeso por qué te parece tan importante?

FEDERICO. Y... porque era medio espaiiol y medio...

DOCENTE. Pero entonces, a ver... Vamos a volver en el texto anterior,
adonde dice que él vuelve a su patria... Y en este otro, ¢qué dice?
FEDERICO. Que vuelve, pero que era espafiol.

DOCENTE. Bueno, en uno dice que era americano.
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MAURICIO. Y en el otro, él piensa que era espafiol.

DOCENTE. Entonces en ese momento era territorio espafol. Bueno,
pero entonces nos quedamos con lo que decia Mauricio que era medio
espanol. ¢Era medio espafiol, o era espanol?

FEDERICO. El queria ac4 a la Argentina, a su pais.

Si bien pueden considerar el dato presentado en el texto, es mas fuerte en
ellos la version escolar instalada con respecto a la nacionalidad de San Mar-
tin, concepto que méas adelante va a estar siendo analizado a la luz de dife-
rentes categorias: el territorio, la organizacion politica actual del territorio.

Al igual que en los otros grupos, los chicos recurren a diferentes soluciones
de compromiso para conciliar sus conocimientos previos sobre San Martin y
los nuevos datos sobre su ligazon con Espafia: «Y... porque era medio espa-
fiol y medio...», dice Federico; Mauricio, por su parte, nos deja entrever que
no coincide con el autor del segundo texto: «Y en el otro, él piensa que era
espafiol». Apelar a la perspectiva de los historiadores parece operar en este
momento para algunos chicos solo como un recurso para resolver provisoria-
mente la diferencia entre los autores de los textos leidos.

UN ALUMNO. [...] Porque cada uno piensa de otra forma.

DOCENTE. A ver, ¢por qué cada uno piensa de otra forma?

FEDERICO. Porque uno piensa que naci6 en Espafia, otro piensa que
naci6 en América...

JUAN IGNACIO Y MAURICIO. Porque esos datos estan confusos, en-
tonces ellos sacaron conclusiones y cada uno puso lo que penso.
VARIOS ALUMNOS. Cada uno puso lo que pensb.

DOCENTE. Ustedes dicen que cada uno puso lo que pensé. Y ustedes,
¢qué piensan?

VARIOS ALUMNOS. (Murmuran.) Para mi, es americano.

DOCENTE. ¢Y ustedes, de acuerdo a lo que acaban de leer? A ver... Ivan...
IVAN. Y... naci6 en territorio americano.

Aunque algunos alumnos se han apropiado también de argumentos que lle-
van a considerar a San Martin como «un espafiol hecho y derecho» —«él era
americano porque nacié en América, pero simplemente cambia por el hecho
de que estaba gobernada por Espafia», dice Mauricio; «porque él naci6 acé
pero estaba formado en Espafia», sefiala Franco—, atin no queda claro para el
grupo que San Martin era espafiol americano.

Los docentes optan entonces por cambiar el eje de la discusiéon. Una obser-
vadora plantea: «Ustedes vieron que él alla peleaba por Espafia, y después,
cuando viene aci, se pone a pelear contra Espafia. {Por qué cambi6?». Después
de ensayar diferentes respuestas —varias de ellas basadas en la historia escolar
(«a San Martin le gustaba que los paises fueran libres, por eso también libert6
a Chile y a Pert»)—, Juan Ignacio sefala: «Sefio, esto es una caja fuerte, no se
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puede abrir. Hay que saber qué pasaba en Espaiia para saber por qué volvié.
Si sabemos lo que pasaba en Espana, abrimos la caja fuerte». Es asi como el
interrogante planteado por un alumno? se constituye en un propésito para
ver el video: comprender la situacion por la que atravesaba Espafia permitira
entender mejor por qué y contra qué luchaba San Martin y, por consiguiente,
las razones de su regreso a América.

Cedamosle nuevamente la palabra a la maestra:

Es a partir de esta motivaciéon que en la Clase 2 se proyecta un corto
video que resume la biografia de San Martin y da cuenta de qué pasaba
en Espafia en los afos previos a su regreso haciendo referencia a la Re-
volucion francesa y a las luchas populares que se daban en Espaiia frente
a la invasioén napoleonica.

Luego de la proyeccion, los alumnos —guiados por la docente— recons-
truyen la informacion sobre la situacion en Espana entre 1808 y 1809 y
sobre la posiciéon de San Martin en ese contexto:

JUAN IGNACIO. Después San Martin vuelve porque lucha contra Espa-
fia porque Espana estaba gobernada por un rey, o sea una monarquia y
Espafia no queria eso...

MAURICIO. Francia en ese momento tenia ideas de terminar con las
monarquias, entonces esa idea contagi6é a San Martin dice ahi. Por eso
Espaia no lo queria, queria que el Rey siga gobernando. Entonces como
San Martin no queria eso fue en secreto a un viaje a América a acabar
con Espafia y con la monarquia.

La docente percibe las dificultades de los alumnos con el tema y retoma la idea
expresada por uno de ellos —«San Martin se contagia de las ideas...»— para
incorporar un nuevo texto.

DOCENTE. ¢De qué ideas se contagia San Martin? Yo les voy a leer otro
fragmento del texto que vimos recién, «Las dos Espafias».’® Ustedes lo
tienen en la mano, el de aca arriba del que leimos. Yo lo voy a ir leyendo
y ustedes me siguen (lee el siguiente texto):

Las dos Espafas

Un historiador espaiiol, el Marqués de Lozoya, ha dicho que «la guerra
de la independencia americana no fue sino una guerra civil entre ameri-

9. Recordemos que en Moreno es la maestra quien lo plantea.

10. Es la primera parte del texto de Terragno, ubicada antes del fragmento que ya
hemos transcripto («Espafiolisimo»), es decir que los nifios ya lo tenian pero aun no
lo habian leido.
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canos partidarios de la antigua monarquia y americanos que aspiraban
a un régimen democratico».

Esa guerra civil fue una proyeccion de otra que, por los mismos moti-
vos, libraban los espafioles en la Peninsula.

El San Martin que, una vez en América, lucharia contra los repre-
sentantes del Rey, no obraria contra Espafa sino contra el absolutismo
(Terragno, 1998: 139).

DOCENTE. A ver...

JOAQUIN. El lucha contra la opresion.

ALUMNO. Lucha contra la monarquia.

JUAN IGNACIO. £l lo que queria era que gobernasen todos y que todos
tengan el poder. O sea...

JULIANA. Que él no queria la monarquia, queria tener un Gobierno de-
mocratico.

DOCENTE. Entonces, écomo podriamos cerrar el dia de hoy?, algo que
quedara para la clase de mafiana, una pregunta o una respuesta.
JULIANA. Habria que aclarar que vino a luchar contra las monarquias
absolutistas.

Estos alumnos van hilvanando una respuesta en relaciéon a la pregunta de
épor qué vuelve San Martin?, dando su propia version de cuales serian los
ideales de San Martin en oposicion a la idea de monarquia absolutista, sin-
tetizandola en grandes rasgos como «él queria que el poder lo tengan todos»
que circula juntamente con la version tradicional de «que vino a liberar a los
pueblos». Alo largo de la lectura de Galasso, esta cuestién volvera a aparecer.
Es a veces la docente la que trae el tema nuevamente; otras veces, algunos
alumnos.

Volviendo a la situacion de las colonias —y seguramente preocupada
porque nadie ha dado respuesta a su pregunta sobre las ideas que han tenido
influencia en el pensamiento de San Martin—, la maestra decide compartir
con sus alumnos un fragmento del texto guia elaborado por el equipo de Lants
para los docentes, en el cual se sefiala que América estuvo durante trescientos
afios bajo el poder del monarca espatfiol, se alude al levantamiento de Ttpac
Amaru, se hace notar que los criollos no gozaban de todos los privilegios que
tenian los espanoles, etcétera.

DOCENTE. ¢Qué pasaba en América de acuerdo a esto que les acabo de
leer?, ¢qué pasaba con toda la sociedad, con los aborigenes, se los respetaba?
VARIOS. No, no.

FRANCO. No se los respetaba. Tapac Amaru pidi6 algo como una revo-
lucion o algo parecido.

(Conversan sobre la discriminacién a los esclavos africanos y sobre la
desigualdad imperante en la sociedad colonial; luego se retoman las
ideas de la Revolucién francesa.)
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DOCENTE. Entonces, todas esas ideas son las que contagian a San Mar-
tin... Cuando San Martin vuelve a América, ¢vuelve a qué?

JUAN IGNACIO. Viene a luchar contra la monarquia, o algo asi.
JULIANA. Viene a luchar contra la monarquia.

DOCENTE. Viene a luchar contra la monarquia y el absolutismo. [...] En-
tonces, si San Martin viene a luchar contra ese absolutismo que hay en
Espafia, y habia quedado la otra pregunta que al final no la contestamos:
éera o no era espanol?

Algunos nifios sefialan que nacié en las colonias, que eran territorio
espanol, y entonces era espafiol; pero son muchos los que no estan de
acuerdo: Mauricio dice: «Para mi era americano... bueno, como que es-
taba més o menos y después se desdoblé»; otros senalan que era «mitad
y mitad», que era «bilingiie». Joaquin recuerda que Mauricio habia dicho
que era espaiol americano porque él naci6 aca en América que estaba
gobernada por Espana. La observadora anota en el afiche: «era espanol
americano».

A pesar de que las opiniones siguen divididas en cuanto a la naciona-
lidad de San Martin, comienzan a aclararse las razones de su regreso a
América. La lectura y discusion de dos textos («Las dos Espanas» y un
fragmento del texto guia para los docentes) parecen haber contribuido a
una mejor comprension del enfrentamiento que tenia lugar, tanto en Es-
pafia como en América, entre quienes defendian la monarquia absoluta
y quienes luchaban por la libertad y la igualdad. Es asi como los chicos
se aproximan a entender que, en el momento en que llega a América, San
Martin se propone luchar —mas que contra Espafia— contra la monarquia
absoluta y por ideas que se entroncan con las de la Revolucion francesa.

Como sefiala la docente al final de su escrito, lo trabajado en relacién con San
Martin reaparecera en las clases siguientes, a lo largo de la discusién sobre
nuestra adaptacion del texto de Galasso acerca de la Semana de Mayo.

En este sentido, es interesante asomarse a la undécima y tltima clase del
grupo de Moreno. Para recapitular aspectos fundamentales de lo discutido
sobre la Revolucién de Mayo, la maestra comienza releyendo un afiche que
habian ido elaborando durante las clases anteriores:

DOCENTE. Habiamos dicho que el bando de revolucionarios lo podia-
mos nombrar como bando popular o como pueblo, parte del pueblo, re-
presentantes del pueblo, y que sus objetivos eran que querian un Gobier-
no mejor, sin el absolutismo, sacar al Virrey, liberar a los originarios, que
querian una Junta elegida por el pueblo, querian transformar la sociedad
y tenian las ideas... de libertad. Por el contrario, estaba el bando de los
godos, los absolutistas, un mundo viejo [...]. Querian que siga el Rey, que
los originarios... que no hicieran valer sus derechos... éHay algo que quie-
ran acotar con respecto a eso, que por ahi no lo dijimos, que se acuerden?
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EDUARDO. ¢Por qué no hablamos de San Martin?

DOCENTE. Hablamos de San Martin la clase anterior, ése acuerdan?
Eduardo pregunta por qué no hablamos de San Martin de vuelta, pero
como habiamos visto la clase anterior, todo lo que sucedi6 en la Revolu-
cion de Mayo, en la Semana de Mayo, tenia que ver con San Martin, ése
acuerdan por qué?, cqué pasaba con los revolucionarios?, decilo fuerte,
¢qué tenia que ver una cosa con la otra?

EDUARDO. Las ideas, libertad, igualdad.

DOCENTE. Las ideas liberales del grupo de los revolucionarios.
EDUARDO. Que él tom¢ las mismas ideas.

DOCENTE. Que San Martin tom6 las mismas ideas de los franceses. ¢Y
qué habiamos dicho sobre por qué vuelve San Martin a América?
EDUARDO. Para liberar a los pueblos americanos...

DOCENTE. ¢Y qué traia consigo San Martin?

ALUMNO. Las ideas liberales.

[..]

Es asi como, a lo largo del trabajo en el aula, fue posible ir tejiendo relaciones
entre las ideas de San Martin y las de los revolucionarios de Mayo.

Como cierre de este capitulo, haremos otra breve incursion en la altima clase
de la secuencia, para mostrar uno de los progresos mas notables realizados
por los alumnos en el curso del trabajo.

En esta tltima clase, nos proponiamos que los nifios contrastaran lo que
habian comprendido sobre la Revolucién de Mayo —a través de la lectura y
discusion del texto en el que se plasmaba la vision de Norberto Galasso— con
la posicién expresada en un texto que coincide con la historia escolar usual.
Elegimos entonces el siguiente texto de una coleccién dirigida por Félix Luna
(1996):

Significacion del Movimiento de Mayo

Lo sucedido en Buenos Aires el 25 de mayo de 1810 fue muy importante.
Por lo pronto hay que destacar que se trat6 de un movimiento pacifico
donde no se registraron hechos de violencia, ni siquiera amenazas, salvo
las muy generales relacionadas con un supuesto malestar incontrolable
del pueblo, que, probablemente, fueron argumentos esgrimidos para in-
timidar a quienes ejercian el poder. Este hecho dio una gran autoridad a
la Junta de Buenos Aires, elemento que hay que tomar en cuenta cuando
se trata de evaluar el reconocimiento que el nuevo organismo requirio de
las ciudades del Virreinato. El Virrey no habia sido derrocado por la fuer-
za, no habian existido tumultos ni alteraciones, nadie habia sido deteni-
do, los debates sobre lo que ocurria en la Peninsula y sus derivaciones en
el Rio de la Plata habian transcurrido tranquilos y en el tono adecuado.
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El pueblo se habia pronunciado, las fuerzas militares habian coincidido
en esta actitud. El representante de una autoridad metropolitana que ya
no existia habia renunciado a su cargo; nada mas noble y acertado en una
sociedad colonial donde el orden era un valor fundamental. La forma en
que se desarrollaron los hechos que culminaron el 25 de mayo fue deter-
minante en la aceptacion de la autoridad del nuevo Gobierno.

Veremos lo que sucede en el grupo de Lants, para el cual en la primera clase
habia sido tan dificil reconocer la contradiccion —e incluso la diferencia— exis-
tente entre los dos textos presentados, a pesar de las diversas intervenciones
realizadas por la docente y los observadores para que los alumnos repararan
en ella.

Después de presentar el texto, la maestra lo distribuye y les indica: «Van a
hacer una lectura solitos y después nos van a contar, vamos a comentar qué
les parece lo que dice Félix Luna sobre el movimiento de la Revolucién de
Mayo, qué aporta él a esta idea de la Revolucion de Mayo».

Los nifios leen rapidamente (en tres minutos, todos han terminado). La
maestra lee en voz alta el texto y, al terminar su lectura, senala: «iQué intere-
sante lo que dice!, éno? Y a ustedes, ¢qué les parece lo que dice Félix Luna?».
Antes de que pueda concluir su pregunta, muchos alumnos levantan la mano
y uno de ellos la interrumpe para decir: «que es diferente».

DOCENTE. Vamos de a uno porque parece que hay muchas cosas para
decir, éno? Vamos de a uno a ver si podemos poner en claro cuél es la
opinion de ustedes, me interesa saber cuél es la opinion de ustedes sobre
lo que cuenta Félix Luna sobre la Revolucion de Mayo.

TAMARA. Que no habia violencia.

DOCENTE. Que no habia violencia, ¢eso te parece lo mas importante de
lo que dice Félix Luna?

TAMARA. Si, y que era pacifico.

[...]

CARLOS. Sefio, que no habia fuerzas violentas.

CARLOS. Que no habia ningtn preso ni nada, que el Rey renunci6 por
si solo.

DOCENTE. El Virrey.

CARLOS. El Virrey.

AGUSTIN. Sefio, en este texto habla mas de que el Virrey renunciaba por
él solo y derrocado por... y no habian existido timulos...

DOCENTE. Tumultos.

AGUSTIN. Tumultos ni alteraciones. El otro texto decia que habia altera-
ciones, que habia tension.

DOCENTE. ¢Algo méas podemos agregar que llame la atencion de este
texto?

TAMARA. Que no pas6 nada.
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TAMARA. Es diferente que el otro, dice que es pacifico y el otro decia
que era violento el clima.

(Intervienen varios chicos insistiendo en la contraposicion entre movi-
miento pacifico y situacién tensa, violenta.)

En otro momento de la clase, los chicos encuentran nuevas diferencias entre
los textos con respecto a la presion popular y la actitud del Virrey:

NEHUEN. Sefio, en el texto este dice que el Virrey habia renunciado pero
por su bien, en el otro texto decia que lo habian obligado a que renuncie.
DOCENTE. Claro. Vuelvan al texto de Félix Luna a ver qué dice sobre el
Virrey, sobre la renuncia del Virrey.

ENZO. Sefio, aca dice que el Virrey...

NEHUEN. No fue derrocado.

DOCENTE. Y si no fue derrocado, écomo salié entonces, segtin Félix
Luna, el Virrey de su mando?

EMANUEL. Habia renunciado por su propio bien.

KEVIN. Por su propio bien, sefio, renuncia. Nadie lo obligé.

DOCENTE. Como todavia en un acto heroico, éno?

EMANUEL. Si, nadie lo obligb.

La clase fluye. Muchos chicos intervienen, en algunos casos para terminar la
frase interrumpida por un compafiero; en otros, para responder a una pre-
gunta de la maestra. Muchas veces responden antes de que la maestra termine
de formular la pregunta, porque el conocimiento que comparten con ella les
permite anticipar lo que le interesa que digan. Todos registran enseguida dife-
rencias y contradicciones entre los textos: es fuerte y clara la contraposiciéon
«violencia/no violencia» y, en relacién con ella, la contraposicion «renuncia
voluntaria o por presion».

Estamos muy lejos de la primera clase. El camino recorrido a lo largo de
la secuencia cumple un papel decisivo en este sentido: se ha realizado —lo
veremos en el proximo capitulo— un intenso trabajo sobre el texto en el que se
plasma la vision de Galasso, y los conocimientos adquiridos por los chicos les
permiten ahora detectar rapidamente las diferencias. Ellos han construido un
marco amplio y compartido de los contenidos més trabajados en la secuencia,
a los cuales el texto de la coleccion que dirige Félix Luna parece agregarles
un «No». Las discusiones sostenidas y la fuerte contraposicién entre lo que
se afirma en el Gltimo texto leido y lo que se viene enfatizando durante varias
clases han influido sin duda en que las diferencias resultaran observables
para los nifos casi a primera vista.

Para nuestros alumnos, el texto de historia dejé de ser una ventana neutra
al pasado y pas6 a ser un didlogo entre dos épocas, un texto donde un autor
construye un relato acerca de lo que pasé. Cada nuevo texto se convierte asi en
una ventana al pensamiento de un historiador sobre el pasado.






CAPITULO 2

La Semana de Mayo en las aulas

Alo largo de varias clases, docentes y alumnos leen y discuten el texto en el
cual sintetizamos la posicion de Galasso sobre la Revoluciéon de Mayo, cuya
version completa puede consultarse en el Anexo.

El texto es notablemente mas largo y complejo que los habitualmente
leidos en la escuela. Una de las razones de la complejidad es que se trata de
un texto polifénico, en el cual se entrelazan diferentes voces «hojaldradas»
en el tiempo: las de los protagonistas de la Revolucidn, la del historiador que
recogid testimonios de los protagonistas y sus contemporaneos, la de un
historiador actual.

Sabiamos que el texto resultaria dificil para los nifios, pero nos atrevimos
a abordarlo porque también sabiamos que, cuando se estudia profundamente
un tema —tanto dentro como fuera de la escuela—, es habitual e inevitable
que nos enfrentemos con textos cuya comprension no es inmediata sino que
requieren discutir o consultar con otros, recurrir a otros textos, releer para
establecer nuevas relaciones, etcétera. Las condiciones didacticas que carac-
terizarian la situacion de lectura —ya planteadas en el punto referido a la
planificacion de la secuencia (Parte I, Apartado 3)— suponian una discusion
sostenida en el tiempo e intensamente acompafiada por el docente, y permi-
tirian asi que los nifios se aproximaran progresivamente a comprender la
perspectiva del historiador plasmada en el texto.

Ademas, no pretendiamos que los alumnos llegaran a entender todo lo
tratado en el texto. Por una parte, porque el analisis de las practicas sociales
extraescolares indica que, cuando un lector aborda una tematica en la cual
no es experto, lo mas frecuente es que no entienda —ni pretenda entender—
completamente el texto que esta leyendo; por otra parte, porque las investiga-
ciones psicolingiiisticas sobre la lectura (Smith, 1983; Goodman y Goodman,
1982 y 1996, entre otras) han mostrado que cada lector reconstruye el signi-
ficado desde sus conocimientos previos y produce interpretaciones que
muchas veces no coinciden con las de otros lectores més conocedores del
tema y del autor. En el caso de los chicos, como lo ponen en evidencia investi-
gaciones psicolingiiisticas y didacticas (Goodman y Goodman, 1977; Pizani;
Munozy Lerner, 1990; Lerner, 1985, 2001 y 2002, entre otras), ellos producen
muchas veces interpretaciones que, aunque resulten pertinentes para el texto,
no necesariamente coinciden con las del entrevistador o las del docente.
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Las ideas antes expuestas estan lejos de las practicas predominantes en
la escuela, donde es usual que se intente ofrecer textos muy accesibles para
los nifios —evadiendo asi lo dificil-, donde los alumnos leen en general solos,
se espera que entiendan todo y formulen interpretaciones similares a las
del docente, y se pretende evaluar la comprension a través de cuestionarios.
Tales practicas no se ajustan al proceso de aprendizaje, que supone aproxi-
maciones sucesivas y progresivas a objetos de conocimiento que siempre
revisten cierta complejidad. Reconocer que los alumnos —como todos
los sujetos cognitivos— realizan diferentes aproximaciones a aquello que
intentan conocer supone aceptar que no puede establecerse una dicotomia
seglin la cual alguien «sabe o no sabe», sino que, por el contrario, hay
diferentes maneras de saber acerca de un objeto. En nuestro caso, el objeto
de conocimiento es una situacién histérica compleja y se trata de situaciones
que no se pueden aprender «de golpe», como sefiala Lautier (1997).

Alo largo de este capitulo, analizaremos el desarrollo de las clases en las
que se lee y se discute el texto que despliega la perspectiva de Galasso sobre la
Semana de Mayo. Nos referiremos en primer lugar a la forma en que el texto
fue presentado a los alumnos, y nos centraremos luego en el proceso llevado
a cabo por los grupos para aproximarse al tema estudiado y avanzar en su
comprension, poniendo en primer plano algunos de los contenidos relevantes
involucrados en el tema: los dos bandos que se enfrentan en la Revolucion;
el conflicto politico y la participaciéon popular; protagonistas e historia-
dores, etcétera. Finalmente, explicitaremos algunas conclusiones acerca de
las condiciones did4cticas en las que se desarroll6 la propuesta y caracteri-
zaremos —apoyandonos en el analisis realizado a lo largo del capitulo- las
intervenciones de los docentes durante el trabajo en el aula.

1. LA PRESENTACION DEL TEXTO

Al presentar el texto, las docentes de todos los grupos ponen en primer plano
tanto el contenido como el autor, y anuncian también la modalidad de lectura
que se adoptara:

En Lants, la maestra lo presenta asi: «Ya estamos entrando casi en el
tema que mas nos preocupa, que es la Revolucién de Mayo; estuvimos
viendo un montén de cosas antes de llegar a esto, y ahora les voy a repartir
un texto, los voy a dejar unos minutos para que ustedes lo miren y después
vamos a ver de qué se trata». Los chicos se asombran de la extension del
texto («¢Todo esto tenemos que leer?», exclama un alumno mientras cuenta
las paginas)' y algunos emprenden la lectura, como si pensaran que deben

1. En los otros grupos, los chicos también expresan su asombro por la extension
del texto; en Avellaneda, un alumno exclama: «Sefio, ison un montdn de fotocopias!
iiOcho son!!», todos cuentan las hojas e incluso algunos se preocupan por el costo
de las fotocopias.
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leerlo todo en ese momento. La maestra aclara entonces: «Ustedes miren,
después me van a decir qué les parece... El texto estd para mirarlo con
atencion, revisar, no es para que lo lean todo de golpe ahora, es como una
primera presentacion. [...] Lo vamos a ir viendo paso a paso». Varios chicos
hojean el texto y, cuando comienzan a hacer algunas observaciones sobre el
tema, la docente sefiala:

Ahi ya nos estariamos metiendo directamente en el tema pero antes de
empezar yo quiero mostrarles que, si ustedes se fijan en el pie de pagina
del texto, dice que este texto es una reelaboraciéon de dos capitulos del
libro de Norberto Galasso, que es un historiador, que fue publicado
en el 2005 y que se llama La Revolucion de Mayo (el pueblo quiere
saber de qué se traté), de Ediciones Colihue, editado en Buenos Aires,
y ese es el libro de donde fue elaborado este texto. En algunos casos se
cita textualmente al autor, quiere decir que es tal cual como esta en
la transcripcion del libro, y en otros, se resumen sus ideas para que
ustedes tengan una comprensiéon mas acabada de lo que esta diciendo
el autor. Cuando se incluyen citas que hace Galasso de otros autores,
se las indica con comillas y se citan las referencias al pie de pagina, a
medida que avancemos en el texto, ya vamos a ir viendo que pueden
aparecer citas de otros autores que son tomadas por Norberto Galasso
e incluidas en el texto; esto nos ayuda para entender mejor lo que va-
mos a leer. Vamos directamente al tema de la Semana de Mayo, como
bien lo esta anunciando el titulo, porque ya el titulo me esta ubicando
en tiempo y lugar. Este historiador nos va a llevar por un recorrido de
los sucesos de la Semana de Mayo, no solo por la Semana de Mayo sino
que también anteriores. El texto va empezar ubicindonos en lo que él
llama los dos bandos, y vamos a ver qué quiere decir cuando él nombra
los dos bandos en los sucesos de Mayo. ¢Quiénes se enfrentaban en la
Revolucién de Mayo?

Ademas de presentar al autor aclarando que es un historiador y de mencionar
su libro, la maestra anuncia y enfatiza caracteristicas del texto que son tipicas
de los textos de historia, pero son muy poco usuales en la escuela, remarca
en particular que es un texto poliféonico e indica también rasgos superficiales
—como las comillas— que permiten reconocer las citas.

En Avellaneda, antes de entregar el texto a los nifios, la maestra dice:

¢Se acuerdan de que nosotros, cuando empezamos el lunes, dijimos
que ibamos a ver qué habia pasado en mayo de 1810 pero desde la vi-
si6n de un historiador que se llama Norberto Galasso? El tiene una mi-
rada sobre el 25 de Mayo. Cada historiador tiene una mirada, toman
distintos datos, cosas que son mdas o menos importantes, pero que las
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desarrollan de distintas maneras. Nosotros hoy vamos a empezar a
ver la vision de este historiador sobre la Revoluciéon de Mayo. Para eso
vamos a tener un material. Todos van a tener un material que va a ser
para ustedes. Pueden ponerle el nombre, numerar las hojas... este ma-
terial es para ustedes, para que lo vean. Ustedes van a ver que en algu-
nas partes hay comillas. ¢Alguien sabe qué son las comillas?

Un alumno responde: «Son para resaltar la oracion, para poner lo méas impor-
tante», y la maestra aclara: «Cuando alguien rescata algo textual que dijo otra
persona, coloca comillas. Es para hacer notar que lo que esté leyendo, esa
oracion puntualmente, es textual, que no se cambiaron las palabras. Que a
veces el historiador hace referencia a lo que textualmente dice otra persona,
¢si? Nosotros les vamos a entregar este material, van a tener unos minutitos
para mirarlo».

De este modo, la docente hace énfasis en la perspectiva del historiador y
genera expectativas en los lectores, quienes abordaran el texto sabiendo que
encontraran en él algo diferente de lo que ya conocen. Ademas, al igual que
la docente anterior, anuncia la presencia de diferentes voces y subraya cémo
debe interpretarse su manifestacion superficial, las comillas.

En Moreno, la docente va detallando —mientras distribuye el texto— diferen-
tes indicaciones sobre la forma en que lo leeran: «Lo que vamos a empezar
ahora es una nueva, distinta forma de trabajo [...] este texto no lo vamos a leer
todo hoy... vamos a ir leyéndolo de a poco en distintas clases [...] y nos vamos
a meter de lleno en la Revolucién de Mayo, ¢si?».

Después de presentar el libro y a su autor, y de advertir que el texto que
ellos leeran es una sintesis del libro realizada por el equipo de investigacion,
continia detallando la modalidad de lectura:

Asi que yo lo voy a repartir... ustedes lo van a hojear, lo van a mirar, van a
leer los subtitulos, van a ir fijandose de qué se trata, de qué habla, si hay
algo que ustedes ya saben, si hay algo nuevo... Lo van a hojear, hay que
tratar de indagar qué pasa con este texto, no lo tienen que leer del prin-
cipio hasta el final, sino ir hojeando, como cuando uno agarra un libro
o un diario, que va mirando a ver qué tiene bueno... Eso mismo lo van a
hacer ahora, tranquilitos y sin apuro, ¢si?

Una vez distribuidos los textos, la docente les pide a los alumnos que lean el
titulo y los subtitulos. Las indicaciones previas con respecto a la exploraciéon
del texto muestran que se esta inaugurando una practica. En efecto, no es
frecuente en el aula realizar lecturas exploratorias, tampoco lo es leer textos
largos que tienen subtitulos. Seguramente es por eso que la tltima docente
citada recurre a una analogia: para que los chicos entiendan mejor la moda-
lidad de lectura que esta proponiendo, evoca una practica social en la cual
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es habitual la lectura exploratoria («como cuando uno agarra un libro o un
diario, que va mirando a ver qué tiene bueno»).

Los sefalamientos de las maestras citadas evidencian la intenciéon de
advertir a sus alumnos acerca de los aspectos mas alejados de las practicas
escolares habituales: la perspectiva de los historiadores, la polifonia de los
textos historicos, la modalidad de lectura exploratoria que requiere la primera
aproximacioén a un texto largo.

2. HACIA LA COMPRENSION DEL TEMA: DE LA VISION IDILICA
A LA VISION POLITICA DE LA REVOLUCION DE MAYO EN LA
HISTORIA ESCOLAR

Lalecturay discusion del texto que presentamos a los nifios apuntaban a cum-
plir con un proposito central de nuestro proyecto: el de introducir un cambio
en los contenidos de historia que se imparten y se aprenden en la escuela.
Como hemos senalado al referirnos al recorte de contenidos (Parte I, Apar-
tado 2), pretendiamos desplegar en las aulas una visiéon de la Revolucién como
un conflicto politico, en el marco de un proceso complejo, asi como incluir
aspectos de la polémica actual sobre la Revolucion, una polémica que se plan-
tea entre posturas notablemente diversas en relacion con cuestiones crucia-
les, como qué grupos se enfrentaron y con qué objetivos. Dado que la vision
tradicional es idilica, esta despojada de conflicto y de politicidad, es decir,
despojada de dos atributos esenciales de una revolucion. La vision de Galasso
pone de relieve el conflicto, la participacion popular, la dindmica politica y de
tensiones de la Semana de Mayo.

Ahora bien, ¢qué sucede cuando docentes y alumnos se adentran en el
tema tratado en el texto? Los acompafiaremos a continuacion en algunos
momentos relevantes del desarrollo de la secuencia, enfatizando en los
aspectos que fueron centrales en el tratamiento del tema. Intentaremos
mostrar tanto las interpretaciones producidas por los nifios y las dificul-
tades que ellos enfrentan como la intensidad y diversidad de interven-
ciones del docente que se ponen en acciéon para ayudarlos a avanzar en la
comprension.

2.1. Los dos bandos

[...] La idea de los dos bandos se fue construyendo a través de las
clases, porque al principio los chicos nombraban los bandos pero, a
medida que pasaban las clases, iban viendo que esos bandos tenian
distintas ideas y posturas, y que dentro de esos bandos habia gente
que hacia cosas distintas para poder conseguir lo que ellos querian.

Eso fue todo un trabajo a partir de la secuencia porque no es que ellos
de entrada dijeron: «iAh, si, los dos bandos, este queria tal cosa...!».
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No, fue una reconstruccion que los llevd a darse cuenta de que habia
una intencionalidad que tenia que ver con algo politico, [...] que esa
revolucidén tenia que ver con un cambio mas profundo.

Silvia Martini

(docente de Avellaneda, reunion de anélisis, diciembre de 2011)

Establecer cuiles son los bandos que se enfrentan en la Revolucioén es la pri-
mera consigna que se plantea a los nifios. Después de leerles la Introduccion,
las maestras les piden que lean en pequefios grupos la parte del texto que trans-
cribimos a continuacion para elaborar una respuesta al problema planteado.

¢Quiénes se enfrentan en la Revoluciéon de Mayo?

En los acontecimientos de la Semana de Mayo en Buenos Aires se enfren-
tan dos bandos.

El primer bando est4 formado por los partidarios de conservar el orden
establecido—el «mundo viejo»—, y esté representado por el partido de los
godos, que tiene mucha fuerza en los grupos méas vinculados al Gobierno
colonial y en las familias ricas ligadas al monopolio.

El segundo bando busca derrocar al Virrey y transformar la sociedad.
Aungque todos los integrantes del «bando popular» comparten estos obje-
tivos fundamentales, hay diferentes grupos: algunos estan preocupados
GUnicamente por defender sus intereses comerciales librecambistas, otros
se proponen concretar proyectos revolucionarios. Estos altimos querian
cambiar el mundo viejo, luchaban por la libertad plena y por la igualdad
de todos los habitantes, lo cual suponia otorgar derechos a los indigenas y
abolir los titulos nobiliarios. Se proponian lograr cambios similares a los
buscados en la Revolucion francesa, cuyo lema fue: «Libertad, igualdad y
fraternidad» entre todos los seres humanos.

Las primeras aproximaciones de los chicos al leer ponen en evidencia sus
intentos de comprender y las dificultades iniciales que confrontan. Veremos a
continuacién algunos momentos de estas primeras interacciones con el texto.

Una observadora (del equipo deLands) se acerca a uno de los pequeios
grupos mientras los chicos estan leyendo:

AGUSTIN. La primer banda [sic] est4 formado por los partidores [sic],
por los patiadores [sic].

NEHUEN. (Corrige.) Partidarios.

AGUSTIN. Partidarios de comenzar el orden establecido, y la segunda,
leé vos.

NEHUEN (Leyendo.) <El segundo bando busca derrotar al Virrey, de-
rrocar al Virrey, y transformar la sociedad. Aunque todos los integran-
tes del “bando popular” comparten estos objetivos fundamentales, hay
diferentes grupos».
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OBSERVADORA. Bueno, ustedes encontraron donde estd en el texto
cuales son los bandos, ahora fijense si entienden algo de eso. éQué es lo
que se imaginan, quiénes se estan peleando?

ALUMNO. Espanoles.

[...]

ALUMNO. Entre ellos.

OBSERVADORA. éQuiénes son entre ellos?

ALUMNO. Los espaiioles y espafioles.

OBSERVADORA. ¢Y por qué se peleaban entonces? [...]

AGUSTIN (Leyendo.) Acé dice que el primer bando eran grupos méas vincu-
lados al dominio colonial y a las familias ricas ligadas al monopolio.
OBSERVADORA. iAja! ¢Y el otro?

EMANUEL. Ayudaban a los indigenas y eso. El primer bando es como
que se ayudaban entre ellos, y el segundo bando, el bando popular, es
como que ayudaba a los indigenas...

OBSERVADORA. Estan entendiendo algo muy importante, estain empe-
zando a entender, sigan mirando a ver si descubren algo mas. Algo de los
indigenas decia..., a ver qué era.

NEHUEN. En realidad, el primer bando estaba formado por las familias
ricas...

EMANUEL. Y el otro bando estaba formado por familias humildes.
OBSERVADORA. Esa es una buena pista para empezar.

A pesar de las dificultades o titubeos iniciales y de algunas respuestas que
parecen muy apegadas a lo textual, los nifios comienzan a entender algunos
aspectos de lo planteado en el texto que son bien diferentes de la versién esco-
lar habitual: sefialan que en los dos bandos hay espanoles —es decir que no
los reducen a la conocida oposicion entre «criollos» y «espafioles»— y captan
algunas diferencias relativas a la pertenencia social y a las intenciones poli-
ticas de los integrantes de cada bando. Los alumnos interpretan la diferen-
ciacion de bandos en términos de ricos y pobres, lo cual seguramente guarda
relacion con un tipo de oposicién o conflicto ya conocido.

Desde su primera intervencion, la observadora incita a los nifios a esfor-
zarse por comprender y por representarse la situacion, en lugar de limitarse
a localizar la respuesta en el texto. Sus intervenciones posteriores ponen en
primer planolo que efectivamente van entendiendo los nifios, y esta modalidad
de intervencién permite tanto validar algunas interpretaciones como mostrar
su valoraciéon de los alumnos como lectores. Ademaés, intenta entender qué
entienden los nifios por medio de preguntas que al mismo tiempo orientan a
los alumnos a avanzar en la comprension.

En la interpretaciéon de los alumnos hay errores que la observadora no
corrige ni sefiala (por ejemplo, que el bando popular estaba «formado por
familias humildes»). Esta privilegiando las aproximaciones «positivas» a un
texto complejo. Esto nos remite a un problema: como y cuando intervenimos
ante los errores. Es un aspecto muy dificil de la tarea del docente, no solo
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porque no estamos acostumbrados sino porque supone una descentraciéon
que no es facil lograr en el fragor de la clase, con muchos alumnos diferentes...
En otro grupo tiene lugar el siguiente intercambio:

OBSERVADORA. ¢Terminaron de leer?

ALUMNOS. Si.

OBSERVADORA. ¢Qué es lo que pudieron entender de quiénes se en-
frentaban acé, en la Revolucion?

CARLOS. Acé los partidarios y aca los que luchaban por la libertad.
OBSERVADORA. ¢Y quiénes contra quiénes se enfrentan ahi? Mirenlo
tranquilos y después me dicen lo que pudieron entender.

FERNANDO. ¢Las colonias y los indigenas?

OBSERVADORA. Volvé a mirar, Fernando, si eran las colonias y los in-
digenas. Vuelvan a mirar.

Los chicos consideran que terminaron de leer, que ya entendieron lo que
pidi6 la maestra. De hecho, uno de ellos ofrece una respuesta para su pre-
gunta: los dos bandos son «los partidarios» y los que «luchaban por la
libertad». Para decir cual es cada bando, este alumno selecciona partes del
parrafo correspondiente a cada uno. En un caso, hace una selecciéon que nos
resulta comprensible: aunque posiblemente no haya entendido completa-
mente el parrafo referido al bando popular, elige una idea que es pertinente
para caracterizarlo y que ademas coincide con la version conocida de la Revo-
lucién de Mayo («aca los que luchaban por la libertad»). En cambio, para
caracterizar al otro bando, responde «los partidarios», seleccién que nos
resulté desconcertante en un principio. Idéntica respuesta reaparecio6 en los
otros grupos: varios alumnos, no solo en Lands sino también en Avellaneda y
Moreno, interrumpieron la lectura en el mismo lugar («partidarios» en lugar
de «partidarios de conservar el orden establecido») y esta reiteracién sugiere
que la respuesta no es casual. Se trata de un comportamiento lector que ha
sido caracterizado por Basuyau (1991): en una investigacion con alumnos de
secundaria, este didacta francés observo que tales lecturas incompletas son
frecuentes: el estudiante se detiene cuando lo que ha leido le parece sufi-
ciente para responder lo que se le pregunta. Ademas, es posible que otro fac-
tor haya influido en que nuestros alumnos cortaran en «partidarios»: la idea
de conservar el orden establecido es muy compleja para los chicos —veremos
enseguida un claro ejemplo de esto—, lo cual puede contribuir a explicar que
la hayan omitido.

La observadora orienta a los chicos para que relean, pero uno de ellos
(Fernando) responde en tono de pregunta: «¢Las colonias y los indigenas?».
Ante esta respuesta —que entonces también resultdé desconcertante—,
pensamos que tal vez Fernando estuviera recurriendo a un enfrentamiento que
conoce de la historia, entre el Gobierno de la Colonia (los espafioles, conquis-
tadores) y los indigenas (los oprimidos, que buscan la libertad). Hacemos esta
interpretacién porque reencontramos en otros intercambios una confusion
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en la caracterizaci6n de las oposiciones entre grupos de la sociedad colonial y
actores de la Revolucién: de la oposicion criollos/espafioles, algunos chicos se
deslizan hacia la oposicién indigenas/espafioles.?

En el curso de esta primera clase en la que se lee el texto, las interven-
ciones de varios alumnos indican que comprenden cuéles son los dos bandos
que se enfrentan: «[...] los godos se querian quedar con el Virrey [...] y el
bando popular lo queria derrocar» —dicen Fernando y Nehuén—, y Agustin
agrega: «Como que el segundo bando queria cambiar el mundo viejo».
Ademas, este altimo alumno pregunta a una observadora si en la actua-
lidad siguen existiendo los bandos que se enfrentan en la Revolucion (él los
denomina «mundo viejo» y «<bando popular»). Si bien no sabemos en qué esta
pensando, la pregunta da cuenta de que Agustin est4 suponiendo relaciones
entre pasado y presente, entre el contenido histérico que se esté estudiando
y la vida politica actual.

Cuando terminan de leer y discutir esa parte del texto, la maestra pide que
los chicos respondan tres preguntas: ¢cuéles son los bandos?, ¢quiénes los
integraban?, ¢cudles eran los objetivos de cada bando? Los alumnos conversan
con los companeros de su pequefio grupo sobre las posibles respuestas,
responden por escrito y, en la clase siguiente, la docente propone que cada
uno lea su produccién.

En la puesta en comun al inicio de la clase siguiente (la quinta), Tamara
es la primera que lee su produccién. Esta alumna, que es una de las que méas
profundamente comprendi6 los contenidos de la secuencia, en esta primera
clase en que se lee el texto ha escrito:

1. La primera banda era: eran como los Gobiernos porque eran ricos que
representaban el partido de los godos y jugaban al monopolio.

La segunda banda era: bando popular ellos quieren ser libres, algunos
del mismo grupo tienen muchos pensamientos diferentes que los otros,
por un lado les interesa preocuparse por si mismos, otros por el comer-
cio y otros querian cambiar el mundo viejo para luchar con su libertad.

2. Los que integraban el primer bando es: familias ricas ligadas al
monopolio.

Los que integraban el segundo bando es: los criollos esclavos (los que
querian ser libres).

3. El objetivo del primer bando era: conservar el orden del establecimien-
to. El objetivo del segundo bando es: derrotar al Virrey y transformar
todo el pueblo.

Veamos el didlogo que se sostiene entre la docente y Tamara cuando ella lee y
explica la primera parte de su produccién:

2. Como veremos luego, esta confusion vuelve a aparecer en las respuestas de algu-
nos chicos cuando se discute si la Revolucion de Mayo sobre la que estan leyendo es
(o no) la misma que ya conocian.
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TAMARA. (Lee.) La primera banda era, como los Gobiernos eran ricos, y
representaban al partido de los godos y jugaban al monopolio.

[..]

MAESTRA. [...] vos decis que un bando eran llamados, ¢como los llamaste?
TAMARA. Eran como Gobierno, como los gobernadores porque eran
ricos.

MAESTRA. Decis que eran adinerados, familias pudientes, pero les pu-
siste un nombre, ¢como se llamaban?

TAMARA. Gobierno.

OTRO ALUMNO. Godos.

MAESTRA. Godos. Para vos ese era uno de los bandos, ési?

TAMARA. Si.

MAESTRA. &Y pudiste responder cual era la intencién de ese bando?
TAMARA. Si, era conservar el orden establecido.

MAESTRA. Cuando hablamos de conservar el orden establecido, ¢qué
entendés vos, Tamara, por esto, qué quisiste poner?

TAMARA. Que todo lo que estd armado para que no lo destruyan, lo
conservan.

MAESTRA. Todo lo que ya estaba armado, organizado, lo querian con-
servar como estaba.

TAMARA. Si, lo conservan.

Tamara logra una aproximacion parcial: afirma que un bando esta consti-
tuido por los ricos, quiza asimila «ricos» a «Gobierno» o, al menos, concibe
una relacién entre ambas cosas. Responde correctamente sobre las intencio-
nes de los godos, pero lo hace tomando literalmente lo que dice el texto («con-
servar el orden establecido») y aparentemente sin releer lo que ella misma
habia escrito («conservar el orden del establecimiento»). La docente quiere
saber cémo interpreta Tamara ese fragmento que ha recortado del texto y en
la respuesta de la alumna detectamos una estrategia que los chicos suelen
utilizar: a partir de indicios del texto, hacen una reconstruccién significativa
y pertinente, pero de caracter sumamente general. Es lo que pueden hacer con
el escaso conocimiento del que disponen hasta ese momento.

La respuesta que queda en la produccion escrita de Tamara sobre los
integrantes del primer bando resulta de una autocorreccién: antes ella habia
escrito «los que integraban el primer bando eran los partidarios» y luego
anota entre renglones: «Los que integraban el primer bando es: familias
ricas ligadas al monopolio». Sin embargo, no corrige la interpretaciéon de
«monopolio» que parece haber hecho pocas lineas antes («jugaban al
monopolio»).

En relacion con el bando popular, Tamara escribe que en este bando quieren
ser libres, pero hay muchos pensamientos diferentes, y distingue tres grupos:
a los que «les interesa preocuparse por si mismos, otros por el comercio y
otros querian cambiar el mundo viejo para luchar con su libertad». Cuando
lee esto en clase, la docente pregunta:
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MAESTRA. ¢Y por la libertad de quiénes?

TAMARA. De los criollos, porque los criollos eran esclavos.
MAESTRA. Por la libertad de los criollos y...

TAMARA. Y de los esclavos.

En su escrito, ella habia puesto: «Los que integraban el segundo bando es:
los criollos esclavos (los que querian ser libres)». No queda claro si «criollos
esclavos» es un grupo o dos y, considerando lo que dice en el intercambio
anterior, no es facil saber si los esta diferenciando.

En su produccion escrita, Tamara responde sobre los objetivos del bando
popular diciendo que eran «derrotar al Virrey y transformar todo el pueblo».
Hay dos cambios respecto del texto base —en el original: «derrocar al Virrey
y transformar la sociedad»—; pareceria que hubiera estado «traduciendo» por
palabras que quiza entienda mejor que las incluidas en el texto.

Tamara hace esfuerzos por entender y se equivoca precisamente por eso,
porque se arriesga a elaborar una interpretaciéon propia, en tanto que otros
chicos se arriesgan menos, lo que no necesariamente significa que su inter-
pretaciéon sea mas aproximada.

En el grupo de Avellaneda la docente plantea preguntas similares acerca
de los bandos, pero son formuladas antes de que los nifios comiencen a leer
en pequenos grupos. Después de presentar texto y autor, la maestra lee los
parrafos introductorios y luego pide a los chicos que lean la parte del texto
correspondiente al primer subtitulo. Le cedemos la palabra a la docente,
quien —basandose en el registro de la clase— nos relata asi lo sucedido:

Al iniciar la tercera clase, se pide a los chicos que lean «éQuiénes se en-
frentan en la Revolucion de Mayo?», y se plantean algunas preguntas:

DOCENTE. Ustedes van a ver que hay dos bandos. Cada uno de esos
bandos a quién incluye, en una hojita, van a charlar ustedes sobre lo que
lean, quiénes son esos bandos, quiénes pertenecen a cada bando y qué
querian esos bandos. [...] Son tres preguntas: qué bandos eran, quiénes
formaban cada uno de los bandos y qué queria cada uno de esos ban-
dos. éDe acuerdo? ¢Quieren escribirlas a las preguntas?

(Los alumnos asienten y la docente les dicta las preguntas. Los alum-
nos estan sentados en pequefios grupos y todos poseen un ejemplar
del texto de Galasso. Se les otorga diez minutos para esta tarea. Algu-
nos alumnos se muestran muy ansiosos e interesados en responder a
las consignas.)

En el didlogo los chicos hacen aproximaciones y se entrecruzan conoci-
mientos de la version tradicional. Entre varios alumnos se va reconstru-
yendo la caracterizacion de los bandos:
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JOAQUIN. El primer grupo estaba formado por los que querian conser-
var el orden del mundo viejo que era los que... Pero aqui dice el mundo
viejo que no sé qué es.

JUAN IGNACIO. Yo sé lo que es el mundo viejo, Europa.

FRANCO. Espana.

JULIANA. La monarquia.

YAMILA. Son los espafioles, sefio...

Aqui aparece la version tradicional —oposiciéon entre criollos y espaio-
les— pero también surgen los conceptos «mundo viejo» y «bando popu-
lar», que eran nuevos para ellos. La docente pregunta entonces por las
ideas que tenian esos bandos:

JUAN IGNACIO. Querian conservar el mundo viejo, no querian cambiar
L.

JOAQUIN. Que querian conservar el mundo viejo, no querian cambiar,
querian dejarlo.

JUAN IGNACIO. No querian las ideas que venian para el futuro, querian
que se queden como estan.

[...]

DOCENTE. ¢Qué familias integraban este bando?

OBSERVADORA. éQué podemos decir de esta gente? ¢Qué queria con-
servar ademas esa gente? ¢Qué tenian? ¢De qué trabajaban?
DOCENTE. Busquen en el texto, si no se acuerdan vuelvan a leerlo.
OBSERVADORA. ¢Eran pobres o eran ricos?

VARIOS. Eran ricos.

[..]

Con la intencién de que identifiquen a los actores sociales que integraban
cada bando y qué intereses defendian, preguntamos a los alumnos si el
Virrey esta incluido en ese grupo y hacemos otras intervenciones diri-
gidas a hacer notar quiénes serian los beneficiados si siguiera el mismo
sistema existente hasta el momento. Debido a que los chicos no hacen
otros aportes, nosotros concluimos: «Estas familias querian seguir con
el monopolio, querian seguir con todo el poder».

Luego, los alumnos van hilvanando la caracterizacion del bando popular
con el apoyo del texto:

MATIAS (Leyendo.) El bando popular queria derrocar al Virrey y trans-
formar la sociedad.

DOCENTE. ¢Y de qué manera van a transformar esa sociedad?
OBSERVADORA. éSolo con sacar al Virrey van a transformar la sociedad?
FEDERICO. Querian que también se pueda gobernar.

IVAN. Querian que se otorgara los derechos a los indigenas.
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FEDERICO. Querian igualdad para todos.

MAURICIO. En el bando popular cada uno tenia diferentes ideas. En el
bando popular cada uno tenia diferentes ideales. Uno queria defender el
comercio, otro queria cambios...

ALUMNA. Algunos estaban preocupados por defender el libre comercio.
IVAN. También querian lograr los cambios de los franceses, que eran la
libertad, la igualdad, la libertad plena.

OBSERVADORA. éQué seria la libertad plena? [...]

DOCENTE. Ellos, ¢qué libertad querrian?

LUCIA. Querian otorgar los derechos a los indigenas, querian abolir los
titulos de nobleza.

FEDERICO. Querian abolir los instrumentos de tortura.

DOCENTE. ¢Qué quiere decir eso?

FEDERICO. Que los hijos de los esclavos ya no tenian que trabajar.

La pregunta planteada por la docente tiende a profundizar la idea de
transformacién social. Los alumnos hacen distintas interpretaciones
que surgen de la interaccién con el texto de Galasso, donde encuentran
aspectos que les resultan novedosos y comienzan a apropiarse de ellos.
Al mismo tiempo, establecen relaciones con otros contenidos trabajados
con anterioridad dentro del 4&mbito escolar.

Alolargo dela clase, se va registrando lo conversado en un afiche en el
que estaran caracterizados ambos bandos. Estas son las primeras carac-
terizaciones de los principales actores sociales en juego. Planteado esto,
el autor inicia el relato de los principales hechos de la Semana de Mayo.
En el tratamiento de cada uno de estos episodios los docentes tratamos
de que nuestros alumnos identifiquen a estos mismos actores sociales,
la intencionalidad de sus intervenciones relacionadas con sus intereses.

La version tradicional se «infiltra» en la discusién del texto. Lejos de contras-
tarse, las dos reconstrucciones coexisten y permanecen indiferenciadas, es decir
que para los alumnos hay una sola versiéon que incluye aspectos de la vision tra-
dicional y aspectos de la propuesta por Galasso. La docente, decidida a poner en
primer plano lo que sus alumnos entienden, no hace atin aclaraciones al respecto.
Las dificultades de comprensién aparecen como preguntas («el mundo viejo que
no sé qué es») mas que como distorsiones en la interpretacion. Con la orientacion
de la maestra, que se centra en la idea de transformacién social, se logra una
caracterizacion bastante ajustada del bando popular: se muestra su diversidad,
se mencionan los diferentes objetivos que inspiran a sus integrantes.

2.2, Conflicto politico y participacion popular

En Moreno, la maestra ha tomado una decision diferente en relaciéon con el
orden en que se leeria el texto: ha resuelto no comenzar por la caracterizaciéon
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de los dos bandos, con la expectativa de que los chicos fueran haciéndola al
leer el resto del texto y solo después la convalidaran leyendo «éQuiénes se
enfrentan...». Por lo tanto, el primer fragmento del texto que leen los chicos es
«Los dias previos», en el cual se relacionan los acontecimientos en el Rio de
la Plata con la situacion en Espaina, sobre la cual habian trabajado en la clase
anterior. Transcribimos a continuacién este fragmento, que los alumnos leen
en pequeios grupos:

Los dias previos

Cuando llegan de Espafia las noticias de la disolucion de la Junta Central, el
bando popular exige la convocatoria a un Cabildo abierto para defenestrar
al Virrey y nombrar un nuevo Gobierno que exprese la voluntad del pueblo.
Ante la presion social que se percibe cada vez con mayor intensidad —corri-
llos, rumores, reclamos de viva voz en reuniones publicas—, el alcalde de pri-
mer voto, Lezica, y el sindico Leiva le informan al Virrey que existe un cre-
ciente malestar y le solicitan la reunién de un Cabildo abierto, es decir, una
reunion extraordinaria a la cual pueden concurrir los vecinos de la ciudad.
El 21 de mayo, cuando el Cabildo esta reunido en sesién ordinaria, la
presion popular se acenttia. Un testigo de los hechos sefiala en su diario:

Apenas comenzada la sesi6on un grupo compacto y organizado de seis-
cientas personas en su mayoria jovenes que se habian concentrado des-
de muy temprano en el sector de la plaza lindero del Cabildo, acaudi-
llados y dirigidos por French y Beruti, comienzan a proferir incendios
contra el Virrey y reclaman la inmediata reunién de un Cabildo abierto.
Van todos bien armados de puiiales y pistolas porque es gente decidida
y dispuesta a todo riesgo. Actiian bajo el lema de Legién Infernal que se
propala a los cuatro vientos y no hay quien se atreva con ellos.*

Mientras los cabildantes discuten, la marea crece en la plaza. La multitud
exigia saber si el excelentisimo sefior Virrey habia soltado el mando y si lo
habia manifestado claramente.

El Virrey inicialmente se opone a convocar el Cabildo abierto. El sindi-
co Leiva lo convence expliciAndole el clima belicoso de la plaza.**

Asi nace la convocatoria al Cabildo abierto del 22 de mayo, con la pre-
si6n popular desde abajo imponiendo la convocatoria a un congreso abier-
to y manifestando sus reclamos.

* Roberto Marfany, La Semana de Mayo, diario de un testigo, p. 60.

*¥ El sindico Leiva se hace pasar por miembro de los dos bandos. Se muestra
como amigo de los revolucionarios, a los cuales intenta demostrar que gracias a
su intervencion se ha logrado la convocatoria, pero también aparece como amigo
y consejero ante el Virrey, ofreciéndole un camino de maniobras que, segin él,
permitira apaciguar la efervescencia popular hasta conseguir burlar la voluntad
de «esos facinerosos».
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Después de que los nifios han leido esta parte del texto, comienza la puesta
en comun. La maestra pide que le cuenten qué estaba pasando en esos «dias
previos», y algunos chicos sehalan enseguida:

EDUARDO. Que el Virrey no tenia mas poder...

LAUTARO. El pueblo tenia el poder.

DOCENTE. (Repite.) iiiMuy bien, Lautaro!!! [...]

FEDERICO. (Localizando en el texto.) Con esto... decia que el Imperio
espafiol estaba muy debilitado.

El pedido de la maestra se refiere al conjunto del fragmento leido. Los chi-
cos que intervienen parecen captar de entrada una cuestiéon central: hay una
lucha de poder entre el Virrey y el pueblo. Si bien interpretan que la situa-
cién estd més definida de lo que en realidad estaba en ese momento —ni el
Virrey habia perdido todo su poder ni el pueblo habia logrado conquistarlo—,
la maestra convalida sus afirmaciones. Notemos que ella celebra mucho la
intervencién de Lautaro, porque es un alumno que antes de esta experiencia
no participaba en las clases.?

Poco después, la docente anuncia que les leera el primer parrafo —que los
nifios ya han leido por si mismos—, y lo lee: «Cuando llegan de Espafia las
noticias de la disoluciéon de la Junta Central [...] el alcalde de primer voto,
Lezica, y el sindico Leiva le informan al Virrey que existe un creciente malestar
y le solicitan la reunion de un Cabildo abierto, es decir, una reunién extraor-
dinaria a la cual pueden concurrir los vecinos de la ciudad». Luego pregunta:

DOCENTE. A ver... ¢qué les parece? (Qué nos quiere contar este parrafo
escrito por Galasso?

ALUMNO. Hicieron una junta en el Cabildo.

DOCENTE. ¢Hicieron o querian hacer?

CAMILA. Querian.

DOCENTE. Querian hacer una junta en el Cabildo... iBien! ¢Y qué pasa-
ba? ¢Era asi? Fueron tranquilamente y les dijeron al Virrey y sus secre-
tarios... iPerdon! Queremos formar una Junta... (Risas de la docente y
los alumnos.)

VARIOS ALUMNOS. No, no.

Los chicos han leido individualmente el texto y hacer esta primera lectura
personal les permite interpretar lo que ya estan en condiciones de entender
por si mismos. Al releer, la maestra se propone hacer circular en el grupo lo
que diferentes chicos estan entendiendo y ayudar a profundizar la compren-
sion. Durante el intercambio, la docente:

3. Como veremos al analizar las entrevistas finales con los niflos (Parte Il, Capitulo 3), los
compafieros de Lautaro resaltardn el gran cambio que se produjo en su participacion.
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« subraya que hay un autor y que tiene una intencién al narrar lo que narra;

+ hace una pregunta («¢hicieron o querian hacer?») para marcar que, aun-
que desde nuestro punto de vista actual esa junta (o reunioén) esté en el
pasado, en ese momento era futura para los protagonistas de la Revo-
lucion; establece asi una distincion temporal en relacion con la historia
que se esta reconstruyendo;

« dramatiza planteando «al revés» el tono de lo sucedido, con lo cual pa-
rece poner en evidencia que los acontecimientos no se produjeron como
los esta representando.

La conversacion continta asi:

El

DOCENTE. ¢Qué pas6 aca?

EDUARDO. Se agarraron a los golpes.

DOCENTE. (Sonriéndose.) (Te parece...? Por ahi no tanto... pero ¢qué habia?
EDUARDO. Un quilombo... (Se escuchan muchas risas.)

DOCENTE. iBien! Habia lio... la gente se movilizaba... ¢Qué? (Dirigién-
dose a un alumno.) Pensé que ibas a decir algo... La gente estaba como
loca, si... querian armar como dijo Eduardo una junta en el Virreinato.
¢Por qué?

(Se escuchan murmullos de los alumnos, pero no se entienden las res-
puestas.)

DOCENTE. ¢Como? ¢Querian derrocar a quién?

VARIOS ALUMNOS. Al Virrey.

EDUARDO. Yo dije derrotar, no derrocar.

DOCENTE. Bueno... derrotar, derrocar... parecido. Est4 bien... Querian
sacar al Virrey, ¢si? (Y qué paso?

conflicto pasa al primer plano en la discusion. Las intervenciones de la

maestra son casi siempre abiertas: pregunta en primer lugar por las causas de

la

movilizaciéon y luego «qué pas6» a partir de la intencién de los revoluciona-

rios. Pero los chicos no captan a qué apunta esta Gltima pregunta:

DOCENTE. Bueno... derrotar, derrocar... parecido. Est4 bien... Querian
sacar al Virrey, ési? (Y qué pasé?

ALUMNO. ¢{Coémo?

DOCENTE. Fueron asi, como yo les dije (con voz muy suave): «Hola,
sefior, quiero que usted no esté mas en el poder...».

VARIOS ALUMNOS. No, no.

DOCENTE. ¢Qué habia? ¢Qué cuenta esta pagina?

ALUMNOS. Que van armados.

DOCENTE. ¢Qué mas?

(Se escuchan murmullos, no se entiende...)

DOCENTE. (Repitiendo lo que logré escuchar de los alumnos.) Con palos,
si... con pistolas... A ver, lean, vieron que después dice: «El 21 de mayo,
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cuando el Cabildo esta reunido en sesién ordinaria, la presién popular se
acentta». (La docente lee del texto.) ¢Qué quiere decir eso? [...] «Un testigo
de los hechos sefiala en su diario». A ver, lean lo que dice el testigo que esta
escrito con letra diferente... Este parrafito (sefiala el parrafo del texto para
que lo vean los alumnos), équé es lo que vio...? Léanlo, asi lo comentamos.
(Los chicos leen.)

Como la pregunta abierta sobre lo ocurrido no da pistas para que los chicos
entiendan a qué se refiere, la maestra la cierra dramatizando y presentando «al
revés» la actitud de quienes querian derrocar al Virrey. Al darse cuenta de que
esta intervencion es demasiado sugerente, ya que los alumnos parecen captar —
por el tono que la docente ha utilizado— que hay que contestarla negativamente,
vuelve a hacer una pregunta amplia («¢Qué cuenta esta pagina?»), y esta vez
obtiene respuesta. Finalmente, al preguntar: «¢Qué mas?», da lugar a que los
chicos elijan, al contestarle, lo que es relevante para ellos. Podemos observar
asi una alternancia entre preguntas abiertas, que permiten a los chicos libertad
y amplitud en las respuestas, y otras preguntas mas puntuales y orientadoras.
Estas tltimas son formuladas solo cuando las primeras no cumplen su objetivo.

Finalmente, la docente lee la frase que sigue al parrafo que ha releido,
pregunta por su significado e incita a los chicos a releer por si mismos.
Sefiala que lo releeran para comentar, lo que demanda una atenci6én especial
al leer. Ademés, marca quién es el enunciador: ya no es el historiador quien
habla, sino un testigo. Este sefialamiento es importante tratindose de un
texto en el cual —como en todos los textos histéricos— hay muchas voces (la
de Galasso, la de otros historiadores, la de protagonistas de la Revolucion,
como Castelli, la de testigos).

Los chicos releen entonces el siguiente fragmento:

Apenas comenzada la sesiéon un grupo compacto y organizado de seiscien-
tas personas en su mayoria jovenes que se habian concentrado desde muy
temprano en el sector de la plaza lindero del Cabildo, acaudillados y diri-
gidos por French y Beruti, comienzan a proferir incendios contra el Virrey
y reclaman la inmediata reunién de un Cabildo abierto. Van todos bien
armados de pufales y pistolas porque es gente decidida y dispuesta a todo
riesgo. Acttian bajo el lema de Legion Infernal que se propala a los cuatro
vientos, y no hay quien se atreva con ellos.

De la cita del testigo, la maestra rescata a French y Beruti (aunque no se
menciona qué estan haciendo alli ni que ellos estaban dirigiendo a un grupo
de muchas personas, jovenes, dispuestas a todo). Docente y alumnos sefialan
que van armados y reclaman reunion del Cabildo. A pesar de que hay algunas
expresiones que no es facil entender —como «Legién Infernal» o «propala
a los cuatro vientos»—, nadie pregunta acerca de su significado. Como los
chicos comprenden el sentido global, no necesitan entender cada palabra o
expresion.
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DOCENTE. (Lee los dos parrafos siguientes del texto.) «Mientras los ca-
bildantes discuten, la marea crece en la plaza. La multitud exigia saber si el
excelentisimo senor Virrey habia soltado el mando y si lo habia manifestado
claramente. El Virrey inicialmente se opone a convocar el Cabildo abierto. El
sindico Leiva lo convence explicAndole el clima belicoso de la plaza». cQué
pasa con el sindico Leiva? {Qué hace este sefior? ¢Qué le dice al Virrey? {Le
dice que no debe haber un Cabildo abierto o si...? Le dice: iiiOjo!!! iiMejor
convocda al Cabildo abierto!! Porque, {qué pasa afuera en la plaza?
VARIOS ALUMNOS. Habia mucho lio...

EDUARDO. Habia mucho lio y se podian agarrar a las pifas.

La maestra va comentando mientras lee, omite algunas partes (los ninos tienen
el texto a la vista y ya las leyeron). Sigue dramatizando también, genera cierta
intriga, con lo cual los chicos pueden involucrarse méas fuertemente en la situa-
cion. Les pide que interpreten esta frase: «El sindico Leiva lo convence explican-
dole el clima belicoso de la plaza». Notemos que lo pregunta contraponiendo dos
posibilidades sobre lo que Leiva podria decirle al Virrey y llamando la atencion
sobre la relacion entre lo que el sindico puede decir y la situacion politica (movili-
zacion popular), pero no la nombra, solo pregunta «qué pasa afuera en la plaza».

«Habia mucho lio» parece ser una férmula que encontraron los chicos para
referirse al clima de tensién, que en este caso sirve para explicar «el clima
belicoso de la plaza», pero no responden sobre lo que hizo Leiva. Entonces,
seguramente con vistas a entender el papel del sindico, la maestra llama la
atencion sobre la nota al pie y la lee:

EDUARDO. Habia mucho lio y se podian agarrar a las pifias.
DOCENTE. Si. Mas o menos... (Risas.) Fijense que abajo hay una aclara-
toria, a pie de pagina, éven aca? (Sefialando el texto.) En el punto dos dice:
«El sindico Leiva se hace pasar por miembro de los dos bandos. Se muestra
como amigo de los revolucionarios, a los cuales intenta demostrar que gra-
cias a su intervencion se ha logrado la convocatoria, pero también aparece
como amigo y consejero ante el Virrey, ofreciéndole un camino de manio-
bras que, segtn él, permitira apaciguar la efervescencia popular hasta con-
seguir burlar la voluntad de “esos facinerosos”». ¢Qué pasa con el sindico
Leiva? ¢Coémo estd actuando? ¢Esté cerca del Virrey? Y a la vez, (qué hace?
ALUMNO. Se hace pasar por los dos bandos.

DOCENTE. O sea... a unos les dice: tranquilos, chicos, yo consegui...
¢qué cosa?

ALUMNO. El Cabildo abierto.

DOCENTE. Yo consegui el Cabildo abierto porque hablé con el Virrey. Y
por otro lado le dice al Virrey... ¢qué?

En este fragmento puede verse con claridad cémo la maestra comienza
haciendo preguntas abiertas sobre las acciones de Leiva y, dado que solo
obtiene una respuesta (bastante eliptica), va construyendo una especie de
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«armazoén» para que los chicos comprendan la trampa de Leiva: hace dos
cosas a la vez, les dice algo a unos; otra cosa, a otros.

LAUTARO. Que no tiene mas el poder.

DOCENTE. ¢Qué pasaba en la plaza?

YAGIN. Habia partidarios de...

FEDERICO. De conservar el orden.

DOCENTE. Y por otro lado, los revolucionarios... éCual de los dos era el
que ayudaba al Virrey?

ALUMNO. El de conservar...

DOCENTE. Los revolucionarios querian que el Virrey se quede o se vaya?
MATIAS. Que se vaya.

DOCENTE. Muy bien, Matias. (Matias hasta ahora no habia participa-
do.) ¢El sindico Leiva qué hace? ¢Ustedes creen que era del grupo de los
revolucionarios o de los otros?

UN ALUMNO. De los que querian conservar el orden.

DOCENTE. iiBien!! ¢Quién lee el dltimo parrafo de esta pagina? A ver,
Cami. Escuchen... (Camila lee en voz muy baja.)

DOCENTE. Finalmente entonces logran lo que queria el bando popular:
convocar al Cabildo abierto segtin lo que ley6 Camila. éSe logra el Ca-
bildo abierto?

ALUMNOS. iiiiSiii!!!!

En este caso, los chicos parecen tener una interpretaciéon aproximada de la
expresion «conservar el orden establecido», ya que la mencionan como carac-
terizando al grupo opuesto al de los revolucionarios. La maestra hace diferen-
tes preguntas para cerciorarse de que sus alumnos estan comprendiendo bien
cuales son los dos grupos en pugna. El comentario de esta parte del texto ter-
mina con una pregunta cerrada que introduce el subtitulo siguiente, a la cual
los chicos contestan con un elocuente y afirmativo monosilabo. Seguramente
ya sabian antes de leer este texto que hubo un Cabildo abierto; la respuesta era
posible independientemente de la lectura.

Los chicos han captado el clima de tensién reinante y han comenzado a
entender el juego de Leiva. Si bien en la clase colectiva no participan todos los
alumnos y la comunicacion tiende a ser radial —es docente-alumno-docente-
alumno(s)-docente... sin que se abra un espacio para que los chicos discutan
entre si—, son muchos los que estan involucrados en lo que se discute.

En Lants (Clase 5), la lectura de «Los dias previos» se organiza de otra
manera: la docente lee en voz alta mientras los chicos siguen la lectura en sus
textos; cuando considera necesario que ellos entiendan mejor alguna idea,
les pide que relean por si mismos. A medida que lee, la maestra va agregando
comentarios explicativos. Es lo que sucede, por ejemplo, cuando lee la cita de
un testigo de los hechos:
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MAESTRA. (Lee.) «Apenas comenzada la sesiéon un grupo compacto y
organizado de seiscientas personas en su mayoria jovenes que se habian
concentrado desde muy temprano en el sector de la plaza lindero al Ca-
bildo, acaudillados y dirigidos por French y Beruti, comienzan a proferir
incendios contra el Virrey y reclaman la inmediata reuniéon de un Cabil-
do abierto». Estaban exigiendo algo muy concreto, un Cabildo abierto,
hay una diferencia entre las sesiones ordinarias del Cabildo y un Cabildo
abierto. Las sesiones ordinarias eran las que transcurrian normalmente
y que participaban un grupo seleccionado de cabildantes, cuando habla-
mos de un Cabildo abierto se esta pidiendo que se haga con apertura a los
vecinos de la ciudad, estaban exigiendo eso. «Van todos bien armados de
punales y pistolas, porque es gente decidida y dispuesta a todo riesgo»; ahi
ya me esta diciendo bien clarito cuél era el clima en la plaza, ¢era pacifico?
ALUMNO. No.

NEHUEN. Riesgoso.

MAESTRA. Era riesgoso, estaban armados [...]

La docente sugiere que relean ellos mismos la cita y otros chicos comentan:

NATALIA. Comienzan a proferir incendios contra el Virrey y pedian la
inmediata reunion de un Cabildo abierto.

MAESTRA. Bien [...] équé estaba pasando?, écomo era el clima en la plaza?
FERNANDO. Era raro, era tenso.

MAESTRA. Era un clima tenso.

ENZO. Algunos querian sostener al Virrey y algunos lo querian derrocar.
FERNANDO. Se estan manifestando contra el Virrey.

Natalia localiza en el texto frases que evidencian el ambiente de reclamo y ten-
si6n en la plaza y Enzo alude al motivo del conflicto. Fernando relaciona con
conocimientos de actualidad y esta relacion muestra un distanciamiento de la
vision tradicional: ya no se trata de patriotas que quieren la libertad sino de
personas comunes que hacen una manifestacion en la plaza. Todos los chicos
aluden a partes de la cita incluida en el texto —las notas de un testigo de los
acontecimientos—, que se muestra potente para desarmar la vision idilica de la
Revolucion. Los sucesos de Mayo adquieren naturaleza politica.

Antes deleer los parrafos posteriores a la cita, la docente anuncia: «Aparece
aca un personaje que es el sindico Leiva», y, después de leerlos, indica a los
chicos que lean la nota al pie. Como Nahuel dice que ya la habia leido, la
docente le sugiere que la lea en voz alta y él lee.

Este es el texto de la nota:

El sindico Leiva se hace pasar por miembro de los dos bandos. Se muestra como
amigo de los revolucionarios, a los cuales intenta demostrar que gracias a su
intervencion se ha logrado la convocatoria, pero también aparece como amigo
y consejero ante el Virrey, ofreciéndole un camino de maniobras que, segtn él,
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permitird apaciguar la efervescencia popular hasta conseguir burlar la voluntad
de «esos facinerosos».

Y este es el intercambio que se produce enseguida:

DOCENTE. A ver si podemos entender lo que est4 diciendo esta notita de
pie de pagina; el sindico Leiva esta siendo un...

NEHUEN. Miembro de los dos bandos.

DOCENTE. Parece que fuera como que se quiere hacer amigo de los
dos bandos, éno es cierto? Muy bien, es como que quiere quedar bien
con dios y con el diablo en ese momento, ¢y por qué decimos que pa-
rece que quiere quedar bien con los dos bandos?, ¢qué es lo que esta
haciendo?

FERNANDO. De lo que piensa un bando y lo que piensa el otro.
DOCENTE. Pero est4 tratando de...

NEHUEN. Unirlos.

DOCENTE. ¢De...?

PAUL. De aconsejar al Virrey.

DOCENTE. De aconsejar al Virrey, por un lado, parece que se hace ami-
g0, ¢de quiénes?

PAUL. De los godos.

ALUMNO. Nooo.

VARIOS ALUMNOS. Del bando popular.

DOCENTE. De los que estan exigiendo algo desde afuera, parece que se
hace amigo y como que él les muestra que por su intervencioén el Virrey
va a acceder a convocar a un Cabildo abierto, pero est4 haciendo un do-
ble juego en realidad, porque, équé le dice al Virrey?

FERNANDO. Que no... que no abra el Cabildo.

DOCENTE. A ver, chicos, ¢ustedes qué opinan? ¢Pudieron leer esa parte?
CARLOS. Esta aconsejando al Virrey que, que...

FEDERICO. Que abra el Cabildo.

DOCENTE. El le quiere aconsejar al Virrey que acceda al reclamo de
Cabildo abierto porque mientras tanto parece que es como que va a sua-
vizar las cosas hasta que los que estan exigiendo en la plaza se calmen,
¢no? Es como que aca hay un doble juego.

EMANUEL. Si lo abre, se van a calmar, y si no lo abre...

DOCENTE. A los revolucionarios les esta diciendo que por su interven-
cion, él va a convencer al Virrey, y al Virrey le est4 diciendo [...] que acce-
da a abrirlo porque mientras tanto las cosas se van a poder ir manejando
y se va a ir calmando la tensién de la plaza, es como un doble juego,
¢entienden esto ustedes?

De este modo, la maestra promueve que los chicos entiendan mejor el papel
de Leiva y participa en esta reconstruccion. Deja pasar expresiones de los
nifios —«que abra el Cabildo»; «si lo abre se van a calmar...»— que revelan una
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interpretacién poco ajustada del reclamo popular, seguramente porque no es
posible aclararlo todo en cada intercambio que se sostiene con los nifos. La
docente enfatiza también la tension y la violencia, y lo hace comparando el
texto que se esta leyendo con versiones de manuales:

DOCENTE. Yo quisiera saber si ustedes entendieron bien qué paso6 en la
plaza, cual era el clima [...] Y aparecen cosas nuevas que no las sabiamos
hasta ahora, como esto de que habia gente armada en la plaza, hasta
ahora yo no lo habia leido en otro manual, éustedes lo sabian de haberlo
leido en otra parte? [...] Esto de que habia violencia en la plaza, realmen-
te habia violencia y la exigencia de los patriotas que estaban afuera era
cada vez mas fuerte [...].

Al compartir la lectura con los chicos, la docente puede intervenir explicando
y reconstruyendo tanto el clima imperante como las intenciones de algunos
personajes. Gracias a su profundo conocimiento del tema, ella los ayuda a
representarse vividamente la situacion histérica que estan estudiando. Ade-
maés, subraya especialmente las cuestiones en las que la visién de Galasso
difiere de la historia escolar habitual. El discurso de la docente acerca del
tema se entrelaza asi con lo que se sostiene en el texto y contribuye a instalar
una nueva reconstruccion de la Revoluciéon de Mayo.

En relacién con la trampa de Leiva, que ha suscitado mucho interés en todos
los grupos, la docente de Avellaneda senala:

DOCENTE. En la Clase 4, surge otro actor, el sindico Leiva. Era necesa-
rio el reconocimiento de este nuevo personaje dentro de los bandos.
JUAN IGNACIO. Yo queria aportar lo que dijo el sindico Leiva. Acé
dice que él se hizo pasar por los dos bandos, se muestra amigo de los
bandos... Demostrar que gracias a su intervencion se logroé... Porque
en realidad era como un secretario del Virrey.

ALUMNO. La mano derecha.

FEDERICO. Se hacia pasar por revolucionario.

Surge una gran diferencia con la versién tradicional: la intencionalidad de los
actores no solo como personajes de la situacién sino como actores politicos,
donde juegan roles distintos para obtener lo que quieren.

La tension reinante tanto en el Cabildo como en la plaza seguira presente
durante la lectura y discusién de todo el texto.

En Lants, la docente introduce la parte siguiente estableciendo relaciones con
lo que se venia discutiendo, haciendo notar el interés que reviste lo que van a
leer y subrayando un aspecto del conflicto:
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DOCENTE. Bueno, volvemos al texto, chicos, y vamos ahora a este titulo
[...] «<El Cabildo abierto del 22 de mayo». Por fin ya llegamos a este Ca-
bildo que tanto cost6 arrancarle al Virrey, a ver qué paso en este Cabildo
abierto del 22 de mayo, sumamente importante. [...] Bueno, a ver, el texto
comienza diciendo: «El Cabildo del 22 fue una reunién muy tensa, con
largas y fuertes discusiones entre los dos bandos; los que querian soste-
ner al Virrey en el Gobierno y los que querian derrocarlo».

Los chicos leen en grupos. La observadora también orienta hacia la compren-
si6n del clima de tension:

OBSERVADORA. Mira. (Leyendo.) «Hay que sefialar también que en
las esquinas del Cabildo habia grupos de choque [...] que amenazaban
a los grandes sefiores mandandolos de vuelta a sus casas y facilitaban
el ingreso a los amigos de la Revolucion». O sea, que los que estaban ahi
afuera como grupo de choque eran los del...

KEVIN. Del bando popular.

OBSERVADORA. Los del bando popular, éy a quiénes no dejaban ingresar?
ENZO. A los godos.

OBSERVADORA. A los godos, a los sefores ricos...

KEVIN. Si, también.

OBSERVADORA. ¢Qué querré decir la frase «grupos de choque»?
CARLOS. Son grupos de choque, que son personas que chocan una a
otra peleando.

ALUMNO. Que son personas que chocan una a otra peleando.

KEVIN. Para mi son grupos de gente que estan reclamando.

NEHUEN. Por eso, que estan reclamando, peleando.

[...]

En otro grupo:

OBSERVADORA. éQué pasaba afuera?

NATALIA. Estaba el clima tenso.

OBSERVADORA. Estaba el clima tenso, éy qué pasaba?

NATALIA. Estaban haciendo incendios para que el Virrey renunciara.
OBSERVADORA. Y al final, ¢todos los que fueron invitados fueron?
ALUMNO. No.

OBSERVADORA. ¢Por qué?

NICOLE. Porque tenian seiscientas invitaciones pero de ellas se repar-
tieron cuatrocientas cincuenta y sin embargo... concurrieron solo dos-
cientos cincuenta.

OBSERVADORA. ¢Y por qué?, porque me parece que ahi en el texto...
NICOLE. Porque tenian miedo.

OBSERVADORA. Porque tenian miedo, por un lado porque tenian mie-
do y otro, porque hay una parte del texto que explica... mejor, porque
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hay algunos como que quisieron ir pero después se volvieron para atras.
Porque tenian miedo y por la tension. [...] ¢Se entiende lo que yo digo?
Hay un grupo que iba a ir...

TALIA. Pero después se volvié.

OBSERVADORA. Después se volvio a la casa y ahi explica por qué se
volvi6 a la casa.

NICOLE. Pero esa vez cuando estaba el Cabildo abierto habia llovido, o
sea que estuvo lloviendo.

OBSERVADORA. Y bueno, fijémonos si ahi dice que es porque estaba
lloviendo.

NATALIA. No, porque muchos no asistieron temiendo los insultos y aun
la violencia.

OBSERVADORA. Tenian miedo de que...

TALIA. Que les pase algo.

Notemos que, al comienzo de este intercambio, Natalia parece interpretar
«proferir incendios» como «incendiar» —efectivamente, no solo de palabra—
y, como ninguno de sus companeros discute esta interpretaciéon, podemos
suponer que la comparten. Tampoco la objeta la observadora, seguramente
porque se centra en subrayar el clima de tension y las razones de esta. Ella
pregunta dos veces por qué no habian asistido al Cabildo todos los invitados,
porque el primer alumno que interviene no indica la razén de las inasistencias
sino que lee la parte del texto que avala su interpretacion: no todos los invita-
dos habian asistido. Otro alumno sefiala enseguida que la razon de la inasis-
tencia es el miedo y, en la intervencion de Nicole, reaparece la consabida lluvia
de la version tradicional. Se sugiere entonces buscar en el texto esta idea pero,
antes de que Nicole reconozca que no se encuentra alli, Natalia selecciona y
relee la frase que convalida que la razon es el miedo a la violencia. Poco des-
pués, todos se pronunciaran por esta tltima interpretacion:

OBSERVADORA. Que les pase algo. A ver, sigan porque hay mas datos.
NICOLE. (Continiia leyendo donde interrumpié Natalia.) «Debido al
considerable nimero de incégnitos que envueltos en sus capotes y ar-
mados de sus pistolas y sables paseaban en torno a la plaza arredrando
ala gente».

OBSERVADORA. ¢Qué quiere decir eso? Que habia gente que... équé?
NICOLE. Que insultaba... no sé.

TALIA. Que amenazaba.

OBSERVADORA. Que amenazaba, é¢para qué?

TALIA. Para que no vayan.

[..]

OBSERVADORA. Muy bien, entonces, fueron doscientos cincuenta y
uno... éporque llovié o porque temian por su vida?

NATALIA. Porque tenian miedo.

NICOLE. Porque temian por su vida.
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En la clase siguiente, cuando la maestra va releyendo el texto y se pone en
comun lo discutido en los pequefios grupos, se producen didlogos como los
siguientes:

DOCENTE. (Leyendo.) «Para la concurrencia a la reunion se imprimie-
ron 600 invitaciones, pero de ellas se repartieron 450, sin embargo, con-
currieron 251 personas», ¢y por qué habria sido eso... si era una convo-
catoria abierta?

NATALIA. Porque algunos temian por su vida.

FERNANDO. Porque estaban amenazados.

DOCENTE. ¢Quiénes estarian amenazados o quiénes tendrian temor de
ir al Cabildo? A ver, Agustin...

AGUSTIN. Porque el texto dice que «se imprimieron 600 invitaciones»,
dice que «no se trataba de desinterés o negligencia, sino que el amena-
zante clima creado por el descontento popular conduce a replegarse en
su casa a muchas respetables personas, incluyendo al propio Virrey».
[...]

DOCENTE. Bien, entonces esta claro lo de los bandos. Volvemos a que
los dos bandos estan dentro del Cabildo, ahi va a estar la puja, la pelea
entre los dos bandos. Pero ¢qué estaba pasando afuera?

CARLOS. Los grupos de choque amenazaban a los godos para que se
vuelvan a ir a su casa.

DOCENTE. ¢Los grupos de choque?

TAMARA. Querian sacar al Virrey del mando.

AGUSTIN. (Leyendo.) «Era un grupo* de hombres que estaban prepa-
rados para, a la sefial de un panuelo blanco, atacar a quienes quisieran
violentarlos.»

Y, refiriéndose a los participantes en el Cabildo abierto, Aldana agrega:
«Algunos eran vecinos, muchos hijos de familia, talabarteros y distintos
artesanos que hacian cosas en cuero, hombres ignorados, que no les daban
bolilla».

Aldana y Agustin combinan en sus intervenciones lectura textual con
agregados o sustituciones propias, en tanto que Carlos y Tamara expresan
sus interpretaciones sin releer. Unos y otros se aproximan a comprender el
sentido de los sucesos que estan estudiando. La docente parte del texto y abre
a pensar; los alumnos reconstruyen desde lo que piensan, apoyandose en el
texto.

Asicomo, al comentar «Los dias previos», algunos chicos se habian referido
ala «manifestacion» que exigia en la plaza el derrocamiento del Virrey, ahora
se van dando cuenta de que los participantes en el Cabildo del 22 eran también

4. Notese que en el texto dice «una porcion de hombres que estaban preparados
para a la sefal del pafiuelo blanco [...]».
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personas comunes, a las que los vecinos respetables «no les daban bolilla»,
como explica Aldana. Es una versiéon muy distinta de la tradicional: ya no
se trata solo de algunos proceres, seres excepcionales, que dieron al pueblo
(o nos dieron) la libertad o un Gobierno propio; el pueblo es ahora el actor
principal.

La relevancia de la participacion popular y la representacién que los chicos
se hacen de ella vinculandola con la actualidad se hacen notar también en el
grupo de Avellaneda. Mientras leen y discuten colectivamente sobre el Cabildo
abierto —después de haber conversado sobre quiénes son los que participan
en él, sobre las amenazas y la tensién—, se produce el siguiente intercambio:

DOCENTE. Fijense que aca aparece una persona que se llama Francisco
Orduifia. (Qué est contando esa persona?, épor qué aparece?

JUAN IGNACIO. Lo que ocurrié cuando intent6 realizar su voto a favor
del Virrey.

DOCENTE. ¢Donde estaba esa persona?

JUAN IGNACIO. En el interior del Cabildo.

DOCENTE. Entonces €l est relatando qué pas6 dentro del Cabildo, ¢y
qué es lo que cuenta?

[...]

IVAN. Dice que él estaba a favor del Virrey y que por eso lo insultaban.
DOCENTE. ¢Y quiénes serian los que lo insultaban?

FEDERICO. Los del bando popular.

JUAN IGNACIO. El dice que intenté votar a favor del Virrey, no que lo
hizo.

DOCENTE. Que lo intentd, si, pero cuando intent6 hacerlo, ¢esa gente
qué hizo?

FEDERICO. Lo insulto, le dijeron que votara en contra. Lo apretaron.

En tanto que algunas intervenciones de los alumnos siguen muy apegadas al
texto, otras se distancian de lo textual y estan vinculadas con lo que ellos han
venido entendiendo en el curso de las clases anteriores. La apariciéon de un
término propio del lenguaje cotidiano actual referido a las luchas por el poder
(«lo apretaron») es un indicio de que los chicos se han involucrado en la situa-
ciéon histérica, la viven como cercana.

2.3. Protagonistas e historiadores

La reconstruccion historica se constituye en objeto de reflexion en diferentes
momentos a lo largo de la secuencia. Hizo su aparicién en las primeras clases,
al contrastar diferentes perspectivas sobre el regreso de San Martin, y reapa-
recera mas de una vez en relacién con la Semana de Mayo.
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En Avellaneda, por ejemplo, después del comentario recién citado acerca
del testimonio de Francisco Ordufia, la maestra introduce las interven-
ciones del obispo Lué y de Castelli advirtiendo:

DOCENTE. Nosotros habiamos dicho que en la historia habia distintas
versiones, vamos a leer a continuaciéon una de esas versiones. Vieron que
en el texto dice que, «dado que no existen copias de los discursos ni actas
de las discusiones, todos los historiadores recurren a la tradicion oral,
con las contradicciones y dudas del caso».® éQué quiere decir esto?
(Silencio.)

DOCENTE. ¢Tan dificil hice la pregunta?

JULIANA. Lo que por ahi quiere decir es que los historiadores inventan
cosas o sacan de lo que piensan de lo que pasé y no se sabe.

JUAN IGNACIO. A nosotros nos pas6 que antes habia dos® y no sabia-
mos cual era verdad, entonces el autor en vez de elegir una de esas [ver-
siones], puso lo que él pensé que paso.

FRANCO. Pero no sabemos si es verdad o no.

DOCENTE. Acéa Sofia dijo que sacan conclusiones. Lo que me esta di-
ciendo el texto es que al no haber un registro que conste en actas, se re-
curre a lo que la gente transmite oralmente en las distintas generaciones
o a través de las historias de familia, se van transmitiendo informacio-
nes. Entonces muchas veces se recurre a lo que la gente dej6 como relato.
Vamos a seguir leyendo sobre una de estas versiones. (Comienza a leer.)

La maestra amplia y subraya asi la advertencia presente en el texto acerca
de que las intervenciones de los protagonistas del Cabildo abierto no deben
tomarse como citas textuales de sus declaraciones sino como reconstruc-
ciones realizadas por historiadores a partir de relatos orales.

2.3.1. LA POSTURA DE CASTELLI. DE LAS INCERTIDUMBRES DE LOS SUJETOS
HISTORICOS EN SU PROPIO PRESENTE, QUE ES NUESTRO PASADO

La reconstruccion de la postura de Castelli que realiza Galasso es uno de los
aspectos mas complejos de los contenidos desplegados y representa una rup-
tura muy fuerte respecto de la visiéon instalada en la escuela:

« En primer lugar, es un contenido muy diferente del tradicional: Castelli
sostiene que en el Cabildo son todos espafoles —tanto godos como bando

5. La docente alude al texto del Anexo. Aclaremos que la afirmacion que se hace en
este parrafo, lejos de ser una afirmacidn general sobre el trabajo de los historiado-
res, se refiere especificamente a la reconstruccién de lo sucedido en el Cabildo del
22 de mayo.

6. Juan Ignacio se refiere a las visiones sobre San Martin.
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popular—, y declara que no se propone lograr la independencia sino que
esta meta queda sujeta a una eventualidad futura.

« En segundo lugar, Castelli plantea opciones: dado que no sabe lo que va
a pasar, aparece como una persona en una situacién politica dificil e in-
cierta. El texto nos acerca asi al presente de Castelli. Esto resulta ajeno a
la concepcion de historia instalada en la escuela, para la cual el presente
del pasado queda oculto, los proceres no tienen dudas.

La lectura de esta parte del texto requiri6 fuertes y reiteradas intervenciones
docentes en todos los grupos en los que se trabajo. Mostraremos a continua-
cién algunas interacciones que tuvieron lugar en las clases.

En Avellaneda, inmediatamente después del altimo intercambio que hemos
citado, la docente lee desde «Segin una versiéon muy difundida, el obispo Lué
[...]» hasta «Ademaés, Castelli est4 considerando que todos los criollos son
espafioles», e introduce el comentario asi:

DOCENTE. Aca hay dos personas que dan una posicion, el obispo Lué,
que es el primero que nombra, équé es lo que propone? ¢Qué dice?
JUAN IGNACIO. Dice que él insisti6 en que la region americana era una
colonia espafola.

DOCENTE. A ver, Axel...

AXEL. El obispo Lué pensaba que se tenian que quedar los espafoles
para mandar a todos los criollos.

Asi delineada la intervencién de Lué, la maestra pide a sus alumnos que lean
por si mismos el texto para entender bien lo que sostiene cada uno de los dos
integrantes del Cabildo. Comienza entonces el trabajo en pequeiios grupos, en
el cual participan los observadores presentes. Veamos lo que sucede en uno
de los grupos:

OBSERVADORA. (Sintetizando la conclusion de la discusion que aca-
ban de sostener en el subgrupo sobre lo dicho por el obispo Lué.) Aun-
que quedara uno solo tendria més derecho, como que los espaiioles tie-
nen derecho a gobernar y los otros, no. ¢Y quién le contesta?

FRANCO. Castelli.

OBSERVADORA. éSaben qué quiere decir cuando dice que Castelli le
refuta?

ALUMNOS. No.

OBSERVADORA. Que le da un argumento en contra, «refutar» quiere
decir «yo no estoy de acuerdo con eso». &Y qué le dice, qué refuta?
MAURICIO. Est4 diciendo que Espafia ya perdi6 sus tierras.
OBSERVADORA. Léanlo y fijense qué se dan cuenta que le contesta
Castelli.
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MAURICIO. Dice: «Aqui no hay conquistados ni conquistadores, aqui no
hay sino espanoles, los espafioles [...]».

OBSERVADORA. Esper4 un poquito; aqui no hay conquistadores ni con-
quistados, aqui no hay sino espafoles, équé quiere decir eso?
ALUMNOS. (Silencio.)

OBSERVADORA. Que aca somos todos espaioles esta queriendo decir
Castelli. ¢Les resulta raro eso?

KEVIN. No.

OBSERVADORA. ¢Cémo es eso de que Castelli dice que somos todos
espanoles?

FRANCO. No sé como decirtelo.

OBSERVADORA. Castelli naci6 en América, no naci6é en Europa, en Es-
pafia, y él dice que somos todos espanoles.

MAURICIO. Pero cuando él nacid, ¢no estaba gobernado por Espafia?
OBSERVADORA. Si, estaba gobernado por Espana.

MAURICIO. Capaz que lo dice por eso, porque estaba gobernado por
Espaiia.

OBSERVADORA. Claro, él dice que los que estamos en el Cabildo somos
todos espafioles.

Efectivamente, no resulta facil para los chicos comprender la intervenciéon
de Castelli. Ademés de que la reconstruccién conserva algunos rasgos del
lenguaje de la época, su afirmacion «somos todos espafioles» esta en franca
contradiccién con la version escolar conocida por los nifios, centrada en la
oposicion entre espafioles y criollos. Sin embargo, como en clases anteriores
se ha conversado ya acerca de que el territorio americano era considerado
espafiol, la idea de que Castelli sea espafiol no parece sorprender a estos chi-
cos, e incluso uno de ellos, cuando la observadora sintetiza la cuestion que se
esta discutiendo («Castelli nacié en América, no nacié en Europa, en Espaiia,
y él dice que somos todos espafioles»), se atreve a objetarle —aunque en forma
de pregunta— que el territorio estaba gobernado por Espana y otro alumno
supone que esto justifica la afirmacion de Castelli.

La observadora intenta siempre que los chicos expresen lo que entienden
para poder tomar sus interpretaciones como punto de partida de la discusion.
Cuando ellos responden leyendo fragmentos de la intervencion de Castelli,
también les pide que expliquen el sentido de la frase que han localizado
y, cuando no pueden hacerlo o cuando lo que dicen no contribuye a la
comprension, es ella quien explicita —y a veces amplia— el sentido de lo que
estan leyendo en el marco de la situacion histérica estudiada.

Como puede verse en el intercambio siguiente, la observadora lleva a los
chicos a relacionar lo que estan leyendo con conocimientos que ellos ya tienen,
lo que les permitira avanzar en la comprension:

OBSERVADORA. Claro, él dice que los que estamos en el Cabildo somos
todos espafioles. ¢Qué mas?
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MAURICIO. Y dice que Espafia ya perdi6 sus tierras y esti defendiendo
la suya ahora, que habia perdido todo lo que tenia.

FRANCO. Dice: «Espaifia ha perdido sus tierras, los espafoles de Améri-
ca tratan de salvar las suyas».

ALUMNO. Dice que los americanos tienen sus propias tierras pero Es-
pana ya no, porque las perdié.

OBSERVADORA. éComo las perdio, se acuerdan?

MAURICIO. Cuando derrocaron al Rey.

OBSERVADORA. Exactamente, aca lo dice; en Espafa invadieron los
franceses y entonces Espana perdio sus tierras.

FRANCO. Quedé José de Bonaparte.

OBSERVADORA. Claro, aca dice: «Los espafioles de América trataron
de salvar la suya». Sigan leyendo.

MAURICIO. éQué es esto de «subrogue»?

OBSERVADORA. Dice: «Propongo que se vote, que se subrogue otra
autoridad a la del Virrey». Mauri preguntaba qué significa «subrogue»,
¢qué les parece que quiere decir esto?

FRANCO. El piensa que se vote si se queda el Rey o no se queda.
OBSERVADORA. ¢Y qué quiere él?

FRANCO. Que no se quede.

OBSERVADORA. Que se subrogue otra autoridad, que se ponga otra au-
toridad distinta, Castelli esti proponiendo, esta votando que se cambie
la autoridad. Ustedes, ése dan cuenta por qué Castelli le esta contestan-
do a Lué? Lué decia que ac4, si hay un solo espanol, ese tiene derecho a
gobernar.

MAURICIO. Y él le responde que no porque aca somos todos espanoles.
OBSERVADORA. Si, &y les parece que eso le esta tirando abajo el argu-
mento a Lué, o no?

ALUMNO. No.

OBSERVADORA. ¢Por qué?

FRANCO. Porque Lué dice que acé son criollos y si sobreviviera un es-
panol, ese gobernaba a todos los criollos. Pero Castelli le dice que no
porque son todos espafioles.

OBSERVADORA. Exacto, Castelli le esta diciendo que aca son todos es-
pafioles, los que nacieron en Espana y los que nacieron en América, que
también son espanoles. En ese sentido, lo que Castelli esta diciendo es
que todos tenemos el mismo derecho a gobernar. Castelli dice: «Vote-
mos, yo propongo que se ponga otra autoridad». éQué mas dice?

Notemos que la pregunta sobre el significado de una palabra («subrogue»)
aparece solo cuando los alumnos han comenzado a comprender el fragmento
sobre el que estan trabajando. Después de releer la frase en que esta incluida
esa palabra, la observadora les devuelve la pregunta y orienta la conversacion
hacia la comprension de la situacion, sin centrarse en el significado del tér-
mino «dificil». Los nifios se aproximan progresivamente a entender el nudo del
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debate entre Lué y Castelli. Las intervenciones de la observadora, que se engar-
zan con las interpretaciones de los alumnos y apuntan a la comprension de los
contenidos en juego, contribuyen fuertemente al avance de la comprension.

El subgrupo contintia trabajando: la observadora pregunta de quién
depender4 la nueva autoridad propuesta por Castelli y, no sin dificultad, los
chicosllegan a entender que va a depender de Espafia si esta consigue liberarse
de la invasion francesa. Luego, la observadora recapitula —y esclarece— lo que
han ido discutiendo antes de plantear una nueva pregunta:

OBSERVADORA. Napole6n puso a su hermano, Castelli esta diciendo
que van a sacar al Virrey, en su lugar van a poner otra autoridad. Si Es-
pafia sigue sometida a los franceses, nosotros no queremos estar some-
tidos a los franceses y entonces nos vamos a hacer independientes, pero
si Espafia se saca a los franceses de encima y deja de estar dominada,
vamos a seguir dependiendo de Espaina. Castelli se siente espaol, por
eso dice que como Francia dominé a Espana, nosotros no queremos es-
tar dominados por los franceses; entonces mantengdmonos separados
de Francia. Pregunto: en la Revolucién de Mayo, Castelli, que es un crio-
llo, ¢quiere independizarse de Espafia? Si Castelli se siente espafiol, épor
qué querria entonces independizarse de Espana?

IVAN. Para que no los gobiernen los franceses.

OBSERVADORA. Si, eso lo dice claramente, no queremos que nos go-
biernen los franceses pero si los espaiioles de Espafia se liberan y echan
a los franceses, ¢qué pasaria ahi?

FRANCO. Los espafioles nos gobernarian a nosotros.

OBSERVADORA. (Y eso Castelli lo quiere?

FRANCO. No.

OBSERVADORA. ¢Dénde dice que no?

MAURICIO. Si, lo quiere.

OBSERVADORA. éPor qué, Mauri, como te das cuenta?

MAURICIO. Porque esta diciendo que se proponga que se vote sacar al
Virrey, no es que quiere matar a Espafia.

OBSERVADORA. No se esta oponiendo a Espana.

MAURICIO. No se opone a Espafia, se opone al Virrey.
OBSERVADORA. Al Virrey porque el Virrey no representa a nadie, el
Virrey era el representante de Fernando VII, Fernando VII ya no esti
reinando y entonces lo que quiere Castelli es: hagamos un Gobierno que
nos represente a nosotros pero no para separarnos de Espafia, sino
para no estar subordinados a Francia.

[...]

OBSERVADORA. ¢Les resulta raro esto?

FRANCO. Si.

OBSERVADORA. ¢Por qué, Franco?

FRANCO. Porque Castelli primero no queria que se quede el Virrey y
después queria que nos gobernara Espana.
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OBSERVADORA. Es raro eso, ¢éno? Castelli no esta buscando indepen-
dizarse de Espana.

FRANCO. Sino del Virrey.

OBSERVADORA. Quiere sacar al Virrey y quiere poner un Gobierno que
represente a los espanoles americanos.

[...]

IVAN. Lo que quiere es sacar la monarquia porque si quiere sacar al Vi-
rrey y quiere un Gobierno que gobiernen los espafioles americanos, tiene
que sacarse la monarquia.

(Siguen conversando sobre las diferencias entre lo que se dice en el tex-
to y lo que ellos sabian antes acerca de la Revolucién.)

El planteo que hace la observadora al comienzo del fragmento anterior —«En
la Revolucién de Mayo, Castelli, que es un criollo, é¢quiere independizarse de
Espana? Si Castelli se siente espafiol, ¢por qué querria entonces independi-
zarse de Espana?»— se refiere a un aspecto central de la diferencia entre la
version escolar usual y la reconstruccion de Galasso: apunta a aclarar —a par-
tir de la posiciéon de Castelli— que, inicialmente, la lucha no es entre espanoles
y criollos sino entre partidarios de la monarquia absoluta y partidarios de
transformar la sociedad para hacerla mas igualitaria. En el curso del inter-
cambio, los chicos llegan a establecer una distincion entre derrocar al Virrey
y luchar contra Espafia.

Finalmente, la observadora propone poner en claro qué es lo que se discute
en el Cabildo del 22:

ALUMNOS. Si se queda el Virrey o si se va.

OBSERVADORA. Bien, hay dos bandos, uno que quiere sacar al Virrey y
otro que lo quiere dejar. ¢Quiénes se estan peleando?

FRANCO. El bando popular y los godos.

OBSERVADORA. Uno de los godos es el obispo Lué, que dice: «Sefiores,
si acd hay un solo espanol, ese tiene derecho a gobernar, no importa que
el Rey esté preso».

FRANCO. Y Castelli le dice que todos son espafioles.

OBSERVADORA. Castelli le contesta que aca somos todos espaiioles.
Castelli es lo que nosotros conocemos como criollo, pero ¢quiénes eran
los criollos?

KEVIN. La baja sociedad.

OBSERVADORA. Algunos puede ser, pero los criollos eran los hijos de
los espanioles, los nietos y los bisnietos.

FRANCO. Por eso eran todos espanoles.

MAURICIO. Pero igual nacieron en tierra americana pero esa tierra es-
taba gobernada por la colonia espafiola.

OBSERVADORA. Claro. Pensemos que para los espaioles esto era par-
te de Espafa [...] como otra parte del mismo pais, del mismo Imperio.
Castelli dice «Yo soy espafol», muchos de los criollos iban a estudiar a
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Espaia, sus papas eran espaiioles, los educaban como espanoles. Los
espanoles que venian de Espafia se sentian espafioles, eran espafioles.
FRANCO. Como San Martin.

OBSERVADORA. Exactamente. Entonces decian: «Nosotros tenemos el
mismo derecho a gobernar». Lo que pasa es que querian una sociedad
un poco mas igualitaria. Ustedes leyeron eso de que el bando popular
queria transformar la sociedad, que querian un Gobierno que los repre-
sente mas a ellos, y aca si, Ivan, lo que vos decias que, en ese sentido, no
querian la monarquia, una monarquia que les viene impuesta desde otro
lado. ¢Se va entendiendo un poco mas?

ALUMNOS. Si, ahora si.

A lo largo de este intercambio, se van entretejiendo diferentes aspectos de
lo ya estudiado: los dos bandos, la situacion en Espafia y en las colonias, la
voluntad de algunos integrantes del bando popular de producir fuertes trans-
formaciones sociales. La participacion de la observadora es intensa y consiste
tanto en problematizar como en explicar y recapitular para ayudar a los chi-
cos a reconstruir el relato histérico que se esta elaborando. Los alumnos par-
ticipan de manera cada vez mas frecuente y acertada. La evocaciéon de San
Martin —muy pertinente— muestra que estan relacionando contenidos traba-
jados en diferentes momentos de la secuencia.

Durante la puesta en comun posterior, las intervenciones de varios alumnos
muestran una aproximaciéon importante a la comprension de la discusioén en
el Cabildo y, en particular, de la postura de Castelli. Citamos a continuacion
algunas de estas intervenciones, realizadas en diferentes momentos de la
discusion:

NAHUEL. El Obispo decia que si habia un espaiol en territorio ameri-
cano, mandaba a todos los criollos. Castelli decia que segiin lo que pase
entre Francia y Espafia en Espafia, nosotros quedabamos independien-
tes y otra cosa que decia era cambiar la autoridad del Virrey.
MAURICIO. Sobre lo que dijo Nahuel, que el obispo Lué habia dicho que
si quedaba un solo espafol ac4, podia gobernar a todos los que estan
en Espafia, pero Castelli le dice que eso no puede ser porque aca todos
somos espanoles.

DOCENTE. Eran entonces como dos posiciones encontradas, ¢si?
ALUMNOS. Si.

[..]

FEDERICO. Que va a seguir gobernando Espafia si vence a Francia.
FRANCO. Si Espana no se libera, ellos pensaban en ser independientes.
MAURICIO. Primero Castelli queria votar para nosotros para que nos
independicemos, pero era solo cuestién de suerte de lo que pasara entre
Francia y Espafia; si Espafia se liberaba, iba a seguir todo como antes,
no iba a pasar nada fuera de lo normal, pero si Francia ganaba, se iban
a independizar.
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La Gltima intervencién de Mauricio sugiere que él se pone en el lugar de Cas-
telli, intuye algo que sus compafieros no parecen considerar: la incertidumbre
del protagonista de la Revolucion, quien no puede saber qué ocurrira en el
futuro.

Otros chicos hacen preguntas o afirmaciones que evidencian la dificultad
para aceptar que Castelli, un protagonista de la Revolucién de Mayo, no
plantee en ningin momento la voluntad de que las colonias se independicen
de Espafia. A partir del intercambio, en el que interviene la docente ayudando
a despejar algunas dudas, Juan Ignacio concluye:

JUAN IGNACIO. Queria lo que queria San Martin.

DOCENTE. ¢Y qué queria San Martin?

JUAN IGNACIO. Luchar contra la monarquia porque contra los espafo-
les no queria luchar.

DOCENTE. Muy bien, entonces la finalidad era la misma, no luchar con-
tra Espafia sino cambiar la forma de gobierno.

Persiste una cierta sensacion de extrafieza que los intercambios anteriores no
alcanzan a despejar. Es por eso que una de las observadoras” sefiala —y con
esto se cierra la clase— que se esta trabajando un relato historico diferente del
que los chicos conocian hasta el momento:

El texto que ustedes estan leyendo aca tiene ideas de algunos historia-
dores que cuentan una historia distinta de la Revoluciéon de Mayo. Fi-
jense que Castelli, que fue uno de los principales revolucionarios, en el
Cabildo del 22 esta diciendo que él quiere sacar al Virrey, esti peleando
contra la monarquia, quiere un Gobierno que represente al pueblo y que
el pueblo decida cual va a ser, pero dice que si Espafia no esta sometida
a los franceses, no queremos ser independientes. Ivan y Juan Ignacio
decian hace un rato que es lo mismo que queria San Martin; San Martin
no queria pelear contra los espafioles porque él se sentia espafiol, queria
luchar por un Gobierno mas justo que represente més al pueblo. Cas-
telli empieza diciendo que aca somos todos espanoles. Lo que pasa es
que esto es raro porque nosotros aprendimos que los criollos se querian
independizar de Espafia y aca estamos aprendiendo otra historia de la
Revoluciéon de Mayo, por eso es raro y van a seguir trabajando con Silvia
para ir entendiendo mas.

Para ir avanzando en la comprension, no es suficiente con referirse a las inten-
ciones de los protagonistas, parece necesario también apelar a la perspec-
tiva de los historiadores y explicitar diferencias que aparecen entre diferentes
reconstrucciones.

7. Es Beatriz Aisenberg en este caso.
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En los otros grupos se plantean dificultades parecidas a las que hemos
visto en Avellaneda. La reconstruccién de Galasso se entrecruza con la
historia escolar tradicional. En algunos momentos de la discusion las dos
visiones aparecen indiferenciadas, en otros momentos se logra explicitar las
diferencias.

Analicemos, por altimo, dos breves intercambios sostenidos en Lands en rela-
cion con el debate Lué-Castelli. El primero de ellos tiene lugar en la sexta
clase, durante el trabajo en pequefios grupos: una observadora participa en el
constituido por Paul, Emanuel y Agustin. Los tres entienden de entrada que
Castelli esta en el bando popular, que su postura es diferente de la del obispo
Lué y que plantea la independencia para un momento futuro.

OBSERVADORA. Y si [Espaifia] no se salva de Francia, ¢qué plantea?
PAUL. Que sea un pais independiente.

OBSERVADORA. Claro, por eso dice como de eventualidad futura. [...]
Porque depende, ¢de qué?, éde lo que pase a futuro con qué?
AGUSTIN. Con Francia.

PAUL. En Europa.

OBSERVADORA. En Europa con Francia.

AGUSTIN. Y Espana.

OBSERVADORA. Y Espaiia. La invasién esti ahi, por eso dice como
una eventualidad. No lo da como... ellos no lo tenian muy, muy claro.
AGUSTIN. Lo que... lo que est4 pasando. Bah, lo que puede llegar a
pasar.

Con la ayuda de la observadora, estos alumnos llegan a recortar que las opcio-
nes planteadas por uno de los protagonistas de la Revolucion estan sujetas a lo
que ocurra mas tarde. Agustin, en particular, parece «meterse» en el tiempo
de Castelli, en ese presente y su futuro.

La clase siguiente se inicia con una recapitulacion de los contenidos
trabajados en la anterior. La maestra pregunta en primer término por los
argumentos de Lué y Castelli:

DOCENTE. [...] éSe acuerdan de alguno de los que leimos? Vuelvan al
texto. ¢Tienen el texto a mano? Si, muy bien. Yo les habia contado cual
era el argumento del obispo Lué, que era defensor, éde qué?

CARLOS. Del mundo viejo.

DOCENTE. Del mundo viejo, del absolutismo. El estaba convencido de
que mientras hubiera un solo espafiol podia seguir gobernando y man-
dando alos criollos. Pero Castelli refuta este argumento, tiene un contra-
argumento muy claro [...] él esta pensando en la independencia como una
posibilidad futura pero no est4 pensando en una ruptura con Espafa.
ALUMNO. No.
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DOCENTE. Sino en cambiar al Virrey, subrogar la autoridad del Virrey,
pero no est4 pensando en independizarse de Espafia, salvo que pasara...
équé cosa?

FERNANDO. Que conquisten los franceses Espafia.

DOCENTE. Que Espafia quedara subyugada ante el invasor francés.
Ante esta situaciéon y estos distintos argumentos, hay otros argumen-
tos, se acuerdan que dijimos que no los podemos conocer todos porque
no existe el acta, qué es lo dice cada uno de los cabildantes, si quiénes
participaron pero no tenemos copia del acta, de cuél fue cada uno de
los argumentos, los historiadores reconstruyeron qué es lo que se pudo
haber dicho. (Castelli estaria en qué bando, entonces?

FERNANDO. En el bando popular.

Al igual que en Avellaneda, se subraya la inexistencia de actas de la sesion
del Cabildo del 22 y la reconstruccion realizada por los historiadores. Por
otra parte, las reconstrucciones reiteradas que ofrece la maestra ayudan a los
alumnos a avanzar en sus aproximaciones al contenido del texto. Comproba-
mos asi, una vez mas, que existe una relaciéon indisociable entre las relectu-
ras compartidas y la posibilidad de que cada vez mas alumnos profundicen
en la comprension del contenido.

Aunque seguramente no todos los chicos llegaron a entender profunda-
mente la postura de Castelli, todos fueron aproximandose a comprenderla.
Para todos, como senal6 Silvia Martini, la docente de Avellaneda, «Castelli
paso de ser un integrante de la Primera Junta de Gobierno —un nombre mas
en la lista memorizada de presidente, secretario y vocales— a ser un nuevo
actor politico, que adquiere identidad y acciona de acuerdo a su posiciona-
miento».

2.3.2. REVOLUCIONARIOS «TAJANTES» VERSUS CISNEROS, REPRESOR

Al analizar el resultado de la votaciéon, inmediatamente después de la recapi-
tulacibn recién citada, se hace hincapié en la diversidad de posturas entre los
que votan por la destitucion del Virrey. Focalizar la mirada en este aspecto del
texto es también un punto de ruptura respecto de la vision tradicional: no se
trata de una visiéon moralizada e idilica de la Revolucién de Mayo —«un grupo
homogéneo de hombres buenos y desinteresados que quieren todos lo mismo:
la libertad»—, sino que hay distintos posicionamientos ante la situacién poli-
tica que estan viviendo.

MAESTRA. Pero dentro de estos 156 votos, ¢todas las posturas eran
iguales?

[..]

ENZO. Que solo dos votos expresaban una posicion... eh... tajante.
MAESTRA. éQué querra decir esto?, una posicion tajante.
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CARLOS. Revolucionaria.

MAESTRA. Revolucionaria, ¢qué entendemos por esto?

[..]

CARLOS. Que cambia todo.

MAESTRA. Que cambia todo, un cambio mas drastico, ¢no? No tan
flexible podriamos decir, por eso dice tajante. ¢Y quiénes eran esos dos
votos, quiénes habian emitido esos dos votos?

VARIOS ALUMNOS. Francisco Planes y Castelli.

MAESTRA. Ellos tenian argumentos muy valederos para tener estos dos
votos que los diferenciaban, volvamos al texto a ver si podemos ver cuél
era el argumento de cada uno de ellos.

La maestra también deja ver su posicionamiento: hace notar el valor de la pos-
tura revolucionaria desde lo que dice, y desde la decision de abrir un espacio
para reflexionar sobre ella volviendo al texto.

KEVIN. ...que le querian hacer un juicio...

TRINIDAD. Porque Francisco Planes y Castelli exigen que se le haga un
juicio a Cisneros.

[..]

AGUSTIN. Aca dice: exige que se haga un juicio al virrey Cisneros por la
represion de 1809 en La Paz.

MAESTRA. Bien, pero no explica qué es esto de la represion de 1809 en
La Paz.

Se vuelve al texto, y también se marcan los limites de la reconstruccion his-
torica que en él se despliega. Es una forma de ensenar «en acto» que, para
aprender historia leyendo, es preciso disponer de informacién complementa-
ria que se da por conocida en el texto. En este caso no hace falta recurrir a otro
material de lectura: se ha previsto que lo no dicho en el texto se hara presente
en la clase a través de una exposicion «de rellenado» que estara a cargo del
profesor de historia que integra el equipo.®

Aunque es bastante extensa, transcribiremos casi integramente la expli-
cacion del profesor acerca de los levantamientos de Chuquisaca y La Paz.
Nos parece relevante incluirla porque focaliza un contenido habitualmente
retaceado en la historia escolar o, al menos, trabajado sin relaciéon con la
Revoluciéon de Mayo. Por un lado, tanto el modo en que se nombran los levan-
tamientos en el texto como el desarrollo que hace de ellos nuestro companero
ponen de relieve el caracter politico de la Revolucién de Mayo: la funcién
del Virrey, la existencia de represion, el pedido de juicio a la autoridad. Son
aspectos de la Revolucion de Mayo que la acercan a un modelo de conflicto
politico que puede darse en contextos histéricos muy diversos, incluso

8. Es Fernando Martinez.
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en la actualidad. En este sentido, la exposiciéon contribuye a presentar la
Revoluciéon de Mayo como un acontecimiento cercano, producido por seres
humanos parecidos a nosotros: una visiéon muy diferente de la que tenian
los alumnos cuyas producciones analiza Martha Amuchastegui en la investi-
gacion que ya hemos reseiiado (Parte I, Apartado 1.1).

A continuacidn, la exposicion realizada por Fernando Martinez:

OBSERVADOR. Bueno, como estaba explicando Graciela,® esto que va-
mos a tratar de abrir en un paréntesis ahora sucedi6 antes de la Revolu-
cion de Mayo y, como recién dijo Graciela, el texto de Galasso no explica
demasiado qué fue lo que paso en el levantamiento de Chuquisaca y La
Paz. Nosotros hemos llegado en la lectura que venimos trabajando has-
ta 1810 en el Cabildo del 22 de mayo, éverdad? Estamos viendo el algido
clima que hay fuera del Cabildo, dentro del Cabildo, las votaciones... y
nos surgio6 la clase pasada este interrogante: épor qué Castelli y Pancho
Planes quieren que a Cisneros, al Virrey, se lo enjuicie por algo que ha-
bia hecho antes, que fue la represiéon al levantamiento de Chuquisaca
y La Paz? ¢No? [...] Para terminar de ubicarnos en el tiempo: un ano
antes, en 1809, fueron los levantamientos de Chuquisaca y La Paz, ¢de
acuerdo?

Hasta 1810 sabemos que estamos ac4, en el Virreinato del Rio de la
Plata, que era parte de lo que se llama la sociedad colonial, la sociedad
que impusieron los conquistadores —los conquistadores espafioles— des-
de 1492, cuando comienza la Conquista de América, esto también uste-
des lo han traido en las primeras clases cuando Graciela les hacia recor-
dar lo que sabian. ¢A qué nos referimos con la sociedad colonial?, esta
sociedad que impusieron los conquistadores donde aparece en América
la explotacion hacia los indigenas, les quitaron sus tierras, ¢verdad?

[...] Entonces, la sociedad colonial fue la sociedad que impusieron los
conquistadores que dominaron América, sometieron a los pueblos in-
digenas pero también ellos construyeron su propia sociedad, que fue la
sociedad colonial. Donde vemos una plaza, un ambiente urbano que es
desde donde van a gobernar y a vivir los espafioles y sus hijos, los crio-
llos. En esta sociedad colonial es donde estamos viendo que se desarrolla
la revolucién en 1810...

Antes de 1810 hubo un grito de justicia, un intento de revolucién —que
recién Graciela nos estaba sefialando—, que fueron los levantamientos de
Chuquisaca y La Paz, ¢estamos hasta aca? En el marco de esta sociedad
colonial injusta, donde hay explotacion a varios sectores de la sociedad.

Ubiquémonos ahora en el espacio, todo este mapa que ustedes estan
viendo es... (Ubica los distintos virreinatos en un mapa historico de los
virreinatos esparioles.) Pero nos interesa hoy el Virreinato del Rio de la

9. Se refiere a la docente del grupo, Graciela Solari.
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Plata. Como este Virreinato era muy extenso, para que la organizacion
politica —la dominacién— fuera mejor, a la vez este Virreinato se subdi-
vidia en capitanias o intendencias, y ahi aparecen los diferentes colores,
éven?, esta la Intendencia del Paraguay. Pero ahora el mapa nos interesa
para ubicar dénde estaban Chuquisaca y La Paz: esta la Intendencia de
Chuquisaca, ¢lo ven? Y también est la Intendencia de la Ciudad de La
Paz, éestamos?

Bien, ¢donde est el Virrey? Cuando suceden estos levantamientos de

Chuquisaca y La Paz, ¢donde estaba ubicado el virrey Cisneros?
VARIOS ALUMNOS. En Buenos Aires.
OBSERVADOR. En Buenos Aires... la capital del Virreinato, ahi en ese
punto negro ubicamos a Cisneros, éesta? Bien, por eso dijo recién Gra-
ciela que los levantamientos en Chuquisaca y La Paz se dan en otro lugar
del Virreinato, no en Buenos Aires. [...] Ahora, épor qué se dan? Los crio-
llos de Chuquisaca —porque el levantamiento empieza en Chuquisaca—,
ante la invasién napoleénica que sufria Espafa —que ya ustedes han tra-
bajado—, toman como excusa esto de que, bueno, es posible que ya que el
Rey esta preso, es posible que el Virreinato del Rio de la Plata sea apo-
derado o conquistado por otro pais, por una potencia extranjera, por un
vecino que resultaba peligroso porque era un vecino que no era espafol
[...]. Entonces los criollos de Chuquisaca dicen que hay un temor porque
siempre el Virreinato portugués se quiso expandir. Tomando eso como
motivos, quieren ellos, los criollos de Chuquisaca, generar una junta de
Gobierno gobernada por ellos mismos. ¢Quiénes llevaron adelante estos
levantamientos?, porque como yo recién les dije, los iniciaron los criollos
pero se sumaron otros sectores de la sociedad, que fueron los mestizos
e indigenas.

Ahora vamos a continuar y vamos a ver por qué se suman los mestizos
y los indigenas. éQué se proponian en estos levantamientos? Formar una
junta de Gobierno —como recién dije— dirigida por criollos, y habia un
clima tenso en esas ciudades, en Chuquisaca y La Paz, ese mismo clima
tenso que venimos viendo en el texto de Galasso, ¢no?

Vieron que veiamos que estaban French y Beruti en la plaza, ese mis-
mo clima donde vemos que esta gente de los sectores populares en la
plaza, es el mismo clima que se da en los movimientos de Chuquisaca y
La Paz. Otra cosa que querian también, ademas de formar una junta, era
reivindicar los derechos de los indigenas. ¢Qué significa reivindicar los
derechos de los indigenas?

PAUL. Devolver las tierras.

OBSERVADOR. Por ejemplo, ese es un buen ejemplo, que de hecho exis-
ti6. En la ciudad de La Paz profundizan el cambio que quieren hacer y
llegan a reclamar que...

IVAN. Que devuelvan las tierras.

OBSERVADOR. ...Estaba el plan de devolverles las tierras a los indi-
genas. Este levantamiento como vemos empieza en Chuquisaca, en el

97
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Virreinato en la época colonial no habia televisién, no habia radio, por
lo tanto, para que la noticia llegue a La Paz tuvo que transcurrir bas-
tante tiempo para que se vuelva a hacer contacto, por lo tanto, estos
levantamientos duraron varios meses, no se dio en un dia o en una
semana, varios meses, ¢esta?

[..]

Vemos que esos levantamientos de Chuquisaca y La Paz intentan re-
parar las injusticias de esta sociedad colonial que estaba desde 1492,
desde hacia tres siglos, que Graciela nos viene comentando muy bien,
siempre diciendo que la sociedad colonial era una sociedad que tiene
trescientos afnos de conquista, trescientos afnos de injusticia, se refiere
a estos trescientos afios donde los derechos de los indigenas estan no
reconocidos... Avallasados, exactamente, donde los criollos no pueden
gobernar. Este levantamiento intenta reparar esa desigualdad. Nos falta
ahora ver qué respuesta dio el virrey Cisneros, que ustedes ya lo saben,
équé respuesta dio?

MAESTRA. Ayer algo hablamos de este tema, ése acuerdan?
OBSERVADOR. ¢Qué dice el texto? ¢Qué hizo Cisneros con los levanta-
mientos de Chuquisaca y La Paz, que Castelli y Pancho Planes no se lo
olvidaron evidentemente?

CARLOS. La represion.

OBSERVADOR. Exacto. Cisneros ordena la represion violenta de esas
Intendencias de Chuquisaca y La Paz. Cuando se impone la represion
violenta vuelve de nuevo aquella injusticia, aquella violencia contra los
indigenas. Fueron justamente el ejército espafiol y algunas milicias las
encargadas de reprimir estos levantamientos en las ciudades de Chuqui-
saca y La Paz, por eso en una placa anterior se mencionaba el intento de
revolucion de 18009.

FERNANDO. éPor eso terminan pidiendo el juicio?

MAESTRA. Exactamente.

OBSERVADOR. Claro.

ENZO. Porque mataban a los...

MAESTRA. Exacto, a los revolucionarios, a aquellos que se oponian
a ese sistema de gobierno, y fue una represion brutal, violenta, san-
grienta.

OBSERVADOR. Justamente por qué decidi6 Cisneros la represion, no
solo porque queria evitar que se formara esa junta y que se devolvieran
las tierras a los indigenas sino que cuél era el temor, que si eso prospe-
raba se fuera a expandir ese ejemplo en todo el Virreinato, y Cisneros lo
queria evitar. La represion es para castigar a los que intentaron rebelar-
se y también para decirle al resto de los criollos, al resto de los indigenas,
al resto de los vecinos del Virreinato, que esta mal sublevarse.
MAESTRA. Que quedara como un ejemplo de que a nadie se le ocurriera
hacer en ningtin momento ninguna revolucion o una crisis porque iban a
ser reprimidos brutalmente.
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OBSERVADOR. ¢Se entendi6 hasta aci?

ALUMNOS. Si.

OBSERVADOR. Bien, igual volvemos a ubicarnos de nuevo, nosotros re-
cién con esta breve explicacion les tratamos de explicar qué pasé en los
levantamientos de Chuquisaca y La Paz, nosotros con el texto de Galasso
que estamos trabajando, édonde estamos?

PAUL. En 1810.

OBSERVADOR. En 1810 en el Cabildo del 22 de mayo. Ahora podemos
entender por qué tajantemente Pancho Planes y Castelli dicen no solo
que se vaya Cisneros sino que ademaés sea enjuiciado por lo que hizo.
AGUSTIN. Por lo que hicieron.

MAESTRA. Que tuviera castigo por aquella represion tan brutal. Gra-
cias, Fernando.

(Aplausos.)

En su explicacion, el observador va articulando los acontecimientos que relata
con el tema central que se esti estudiando y con contenidos que los alumnos
han aprendido anteriormente. Les da lugar a intervenir en algunas ocasiones,
para que puedan relacionar las nuevas informaciones con lo que ya saben, y
también para cerciorarse de que estan entendiendo lo que dice.

Ampliar la explicaciéon sobre una situacién que en el texto apenas se
menciona permite hacer observables para los chicos relaciones entre sucesos
que ocurren en momentos diferentes. En historia son centrales las relaciones
entre acontecimientos, que son inseparables de las relaciones temporales. El
texto de Galasso avanza a lo largo de la Semana de Mayo, un tiempo corto,
pero va estableciendo relaciones con hechos de distintos momentos, que son
necesarios para comprender la situaciéon en estudio: la referencia a 1809
muestra que para las personas que participan en el Cabildo del 22 de mayo
de 1810 lo que habia pasado un afo antes esta presente y sin saldar; ademas,
estd estrechamente relacionado con lo que se estd discutiendo (por qué los
revolucionarios quieren destituir al Virrey).

Cabe sefialar aqui, porque se hace muy evidente en esta clase, la relevancia
de la colaboracion entre los docentes. El trabajo compartido —que sera
analizado en la Parte III de este libro— permite enriquecer los contenidos
que se ensefnan, aprovechando los puntos fuertes de cada uno de los docentes
participantes. Y no solo se enriquece con esto el contenido de historia que
circula, sino que se pone de manifiesto para los alumnos que los docentes no
lo saben todo y que pueden ayudarse entre si.

Terminada la exposicién y antes de continuar la discusion sobre la votacion,
la maestra retoma el clima fuera del Cabildo. De este modo, remarca la presion
que se ejerce desde la plaza sobre los cabildantes: los de afuera no son espec-
tadores pasivos que esperan, sino que juegan un rol central en el curso de la
Semana de Mayo.

En los intercambios finales sobre las mociones planteadas por los parti-
cipantes en el Cabildo, se pone de manifiesto que dentro del bando popular
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los votos no son homogéneos y que el tnico acuerdo global es que hay que
reemplazar al Virrey. La docente sintetiza asi la altima discusion:

DOCENTE. Exactamente, dentro del Cabildo estian los godos, estan
dejando en manos del Cabildo esta decision de ver como se forma esta
junta, queda por ultimo en manos del Cabildo. [...] quiere decir el re-
cuento de los votos y la decisién mayoritaria imponen la separacién del
Virrey; llegan a este acuerdo, hay que separar al Virrey pero al mismo
tiempo delega, deja en manos del Cabildo la atribucién de formar la
nueva junta.

Y propone enseguida una nueva consigna, como veremos en el punto siguiente.

2.3.3. ¢QUIEN ES QUIEN? (¢HISTORIADORES O PROTAGONISTAS?)

Para orientar la lectura de «La trampa absolutista», la docente pone en primer
plano los interrogantes formulados por el historiador en relaciéon con una de
las decisiones tomadas por el Cabildo del 22 de mayo:

MAESTRA. Bueno, ahora vamos a ver por qué. ¢Como se explica que los
revolucionarios dejaran en manos del Cabildo la toma de la decisién tan
importante que, ademas, los revolucionarios estan presionando desde
afuera del Cabildo? ¢Como puede ser? Entonces vamos a leer el texto [...]
A ver qué paso ese dia 23 desde la manana temprano [...] Vamos a tratar
de ver como podemos explicar que los revolucionarios hayan dejado esta
resolucion en manos del Cabildo, sabiendo que es una institucion que
est4 formada por estos vecinos pudientes y que dentro de ellos estan los
godos. Y cémo se explica que no se hayan esforzado por asegurar que
fuera el pueblo el que tomara la decision de la formacion de la nueva jun-
ta. ¢Esta clara la pregunta? [...] A ver qué dice Galasso y qué citas hace
para poder dar respuesta a esta pregunta.

La propuesta de lectura esta atravesada por el contenido: se lee para bus-
car explicacidon de un aspecto de la situacion histérica en estudio que llama
la atencidén porque no parece consistente con las intenciones del bando
popular. No es facil entender la decisién tomada, y los chicos tendran que
desentranar las razones que la sustentan leyendo el texto. Intentaran com-
prender qué pensaban los revolucionarios, como fue que cedieron ante los
godos en una cuestiéon tan importante como la eleccién de la Junta. Ade-
mas, la maestra recuerda que se trata de buscar «qué dice Galasso» —qué
piensa un historiador sobre la situacién— y en qué se basa para decirlo
(«qué citas hace»).

De este modo, introduce implicitamente —en acto— supuestos fuertes que
difieren de la historia tradicional: presenta al historiador como constructor
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de conocimiento y subraya que sus ideas no son del orden de la opinién sino
que estan sustentadas en fuentes, en testimonios, en las reconstrucciones de
otros historiadores.

La maestra lee el texto en voz alta, se hacen comentarios generales acerca
de él y luego los chicos, en pequefios grupos, releen y discuten.

Veamos lo que sucede en uno de los subgrupos en relaciéon con esta parte
del texto:

La trampa absolutista (o La traicion)

[...]

Galasso, basandose en el historiador Vicente Fidel Lopez, sostiene que los
revolucionarios fueron engafiados, que hubo una trampa absolutista or-
questada por el sindico Leiva —integrante del Cabildo—, quien jug6 a dos
puntas: se hizo pasar por revolucionario (y se gan6 la confianza del ala
maés radical del «frente democratico»), pero estaba confabulado con el Vi-
rrey y el partido conservador para buscar el modo de que el Virrey siguiera
en el mando. V.F. Lopez supone que si Cisneros acept6 convocar al Cabildo
abierto es porque tenia alguna garantia de que seria posible controlar el
fervor popular; si no «[...] era ir a caer desairadamente del mando como
un tonto [...] Valia mil veces més resistir [...] Es preciso creer que con algo
cont) el Virrey, con algo contaron los miembros del Ayuntamiento y Leiva,
cuando por fin de todas las cavilaciones, convinieron en la convocaciéon de
la Asamblea popular».*

La suposiciéon de V.F. Lopez es consistente con lo que sucede dia 24,
cuando el Cabildo decide mantener al Virrey en el poder. Galasso piensa
que Leiva logr6 enganar a los revolucionarios porque no estaban organiza-
dos, porque el grupo recién se estaba formando y no tenia una conduccién
unificada —Castelli no lograba consolidar su preponderancia y Moreno
ain no tenia un papel decisivo en los acontecimientos—.

* Lopez, Vicente Fidel, Historia de la Reptiblica Argentina, Buenos Aires, Kraft, 1913.

Una observadora se acerca a uno de los pequefios grupos (Carlos, Paul, Kevin
y Enzo) y escucha los primeros comentarios de los chicos después de leer.
Ellos dicen: «engafiaba a los revolucionarios» [...] «para que el Virrey siga al
mando»; «estaba confabulado con el Virrey para mantenerlo en el mando».

OBSERVADORA. La pregunta es si ustedes creen que la traicién de Lei-
va ya contesta [como fue] que los revolucionarios aceptaron que todo
quedara en manos del Cabildo.

ALUMNO. No.

OBSERVADORA. ¢No dira algo més? Busquemos a ver qué maés dice.
(Los chicos buscan en el texto y uno de ellos lee: «[...] Leiva logré
enganar a los revolucionarios porque no estaban organizados, por-
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que el grupo recién se estaba formando y no tenia una conduccién
unificada».)

OBSERVADORA. Bueno, pero yo necesito que ustedes digan qué es lo
que estan entendiendo, chicos, porque lo que dice el texto ya lo sé.
CARLOS. Aprovechd que el grupo recién se estaba formando, o sea que
estaba débil el grupo.

OBSERVADORA. éCuél grupo estaba débil?

KEVIN. El de los revolucionarios.

CARLOS. No, los godos.

ENZO. Los godos.

PAUL. Los godos porque ya tenian pocos votos.

Algunos alumnos entienden lo mismo que nosotros como docentes, otros entien-
den algo diferente... Es la diversidad propia de cualquier clase. Habra que seguir
trabajando para acercar las interpretaciones a lo que el autor quiere decir...

La conversacion continta asi:

OBSERVADORA. A ver, chicos, esperen, ¢quién aprovech6 que un bando
estaba débil?

KEVIN. iGalasso!

ENZO. Galasso.

OBSERVADORA. ¢Galasso, quién es Galasso?

PAUL. Aaaahhh, Lopez.

OBSERVADORA. {Quién?

CARLOS. Loépez, Vicente Fidel Lopez.

OBSERVADORA. A ver, esperen. ¢Ustedes saben quién es Galasso? ¢Qué
tiene que ver Galasso con este texto?

ENZO. ¢Galasso qué tiene que ver con este texto?

OBSERVADORA. Si, ¢qué tiene que ver con este texto?

ENZO.Y, que est4 ahi. (No se rie pero lo dice tentado.)
OBSERVADORA. Miren, vamos a la primera pagina del texto, miren la
nota del pie de la pagina [...]: «Este texto es el resultado de un trabajo de
reescritura y resumen de dos capitulos (III y IV) del libro de Norberto
Galasso (2005) La Revolucion de Mayo (el pueblo quiere saber de qué se
tratd), Buenos Aires, Ediciones Colihue. Fue realizado por el equipo de
investigacion de primaria de Suteba, en agosto de 2009. En algunos casos
se cita textualmente al autor y en otros se resumen sus ideas. Cuando se
incluyen citas que hace Galasso de otros autores, se las indica entre comi-
llas y se citan las referencias a pie de pagina.

PAUL. Con razén, Galasso era el autor... Galasso es el autor del texto.
OBSERVADORA. ¢Y como sabés eso, Paul?, cdonde leiste?

ALUMNO. Aca.

KEVIN. Ah, Galasso, si, es el autor.

PAUL. (Leyendo.) Este texto es una reescritura de dos capitulos [...] del
libro de Norberto Galasso.
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La observadora les muestra el libro de Galasso, el indice, hojea para hacer-
les notar que los titulos coinciden con los subtitulos del texto que ellos estan
leyendo y les recuerda que la docente ya les habia mostrado el libro.

OBSERVADORA. Y Vicente Fidel Lépez, ¢quién es? Volvamos a lo que
estabamos leyendo.

PAUL. (Lee.) «La suposiciéon de Vicente Fidel Lopez es consistente con lo
que sucede el dia 24.»

OBSERVADORA. Bueno, espera un minuto. ¢Cual es la suposicion de Vi-
cente Fidel Lopez y quién es Vicente Fidel Lopez? ¢Estaba ahi con Leiva
y con Castelli?

ENZO. Si, estaba con ellos.

OBSERVADORA. ¢Dé6nde dice?

ENZO. Aca dice...

[..]

OBSERVADORA. A ver, yo leo aca por ejemplo: «Galasso, basandose en
el historiador Vicente Fidel Lopez, sostiene que los revolucionarios fue-
ron engafnados...».

CARLOS. Es el historiador.

KEVIN. El historiador.

OBSERVADORA. Vicente Fidel Lopez es el historiador, igual que Galas-
S0, solo que es de bastante tiempo antes, de poco tiempo después que la
Revolucion, pero €l no estaba en el Cabildo abierto.

ENZO. No, no, estaba afuera.

OBSERVADORA. No, no estaba afuera, no estaba ahi. Bueno, entonces
eso es lo que dice Vicente Fidel Lopez.

(Contintia la discusion y los chicos van elaborando la respuesta a la
pregunta formulada por la maestra.)

Los alumnos parecen suponer que todos los nombres que aparecen en un
texto de historia corresponden necesariamente a protagonistas de la situa-
cion historica que estan estudiando. Esto no es casual ni es una dificultad
propia de los alumnos: en los manuales solo se escuchan las voces de los
actores de la época, en tanto que los historiadores e incluso los autores de
los libros de texto estan «borrados», lo cual contribuye a producir la impre-
sion de que el texto es una ventana al pasado y no una reconstruccion. Es
por eso que los chicos no esperan escuchar la voz de un historiador —aun-
que, como en este caso, les haya sido presentado por la docente y reiterada-
mente mencionado en el aula—.

Sin embargo, los textos producidos por historiadores (no-didécticos) son
habitualmente textos hojaldrados, tienen varias capas en las que se entre-
cruzan diferentes tiempos y se entrelazan diferentes voces. En este caso, la
voz de los protagonistas de la Revolucion, la del historiador que recogio testi-
monios de los protagonistas y sus contemporaneos, la de un historiador actual
(y por si fuera poco, la voz implicita de quienes redactamos el resumen).
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La polifonia hace que el texto sea complejo porque se entrelazan sujetos
de distintos tiempos. Esta es una de las razones por las que es dificil ubicar
quién es quién entre los nombres mencionados en el texto, para reconocer
quién dice o supone qué, y en qué momento lo ha dicho o supuesto. Para
captar esta complejidad, no parece suficiente que la cuestion haya sido
trabajada en la clase colectiva —la maestra ha presentado el libro y el autor
el primer dia que se trabajé sobre este texto; lo ha mencionado luego reite-
radamente; en esta misma situacién ha preguntado: «[...] A ver qué dice
Galasso y qué citas hace para poder dar respuesta a esta pregunta»—; fue
necesaria una intervencion mas cercana, desde dentro de la lectura que los
nifios estaban haciendo del texto. Y esta intervencion fue posible porque el
trabajo en el aula era compartido.'®

Cuando se pone en comun lo discutido en los pequefios grupos, uno de ellos
presenta asi lo que han entendido:

FERNANDO. Vicente Fidel Lopez sostiene que los revolucionarios fue-
ron enganados, que una trampa absolutista orquestada por el sindico
Leiva, integrante del Cabildo que jugd a dos puntas, se hizo pasar por
revolucionario y se gano la confianza del ala méas radical del frente popu-
lar. Que Leiva... jugb a dos puntas y engano a los revolucionarios y tomd
la confianza de ellos y ellos pensaron que él estaba con ellos pero Leiva
les hizo una trampa.

[..]

PAUL. [...] Ellos no estaban organizados, no estaban preparados.
MAESTRA. Agustin, équé querés agregar?

AGUSTIN. Porque Galasso piensa que Leiva logré engafar a los re-
volucionarios porque no estaban organizados, porque el grupo recién
estaba formado y no tenia... como que no tenian un lider, no tenian
nadie que se haga cargo... Leiva se hizo pasar por revolucionario y se
gano la confianza...

Aungque la diferenciacién no resulta facil, los alumnos comienzan a establecer

distinciones entre los sujetos de la situacion histérica en estudio y los histo-
riadores que la reconstruyen.

2.4. De la trampa absolutista a la movilizacién de los
revolucionarios
En Avellaneda, cuando comienzan a leer «La trampa absolutista» y evocan

la figura de Leiva, algunos chicos sefialan que era un espia y «se pasaba por

10. Desarrollaremos esta cuestion en la Parte Il de este libro.



LA SEMANA DE MAYO EN LAS AULAS 105

los dos bandos». Un alumno recuerda entonces: «En la pagina 2 aparece», y
propone releer esa parte:

NAHUEL. «El sindico Leiva se hace pasar por miembro de los dos ban-
dos. Se muestra como amigo de los revolucionarios, a los cuales intenta
demostrar que gracias a su intervencién se ha logrado la convocatoria,
pero también aparece como amigo y consejero ante el Virrey, ofreciéndo-
le un camino de maniobras que, segln el, permitira a... apaciguar la efe...
efervescencia popular hasta conseguir burlar la voluntad de “esos... fas...
facinerosos”». (Todos se rien.)*

DOCENTE. ¢Leiva de qué bando era? éPor qué teje esta trama? ¢Qué es
lo que Leiva queria?

JUAN IGNACIO. Saber el plan de los dos bandos y decirle al Virrey, darle
una idea para ayudarlo al Virrey porque si el Virrey no sabia qué pasaba
no sabia qué hacer y sabia que ya en cualquier momento lo iban a derro-
car... y bueno, por eso lo que pasaba en los bandos...

FEDERICO. Si, iba con los bandos y veia cuél le convenia. Buchoneaba
todo.

DOCENTE. Con el que mas le convenia decis vos, ¢pero de qué lado
estaba?

VARIOS. De los dos.

OBSERVADORA. ¢En los dos?

ALUMNO. Sefio, del lado de Espafia.

ALUMNO. Claro, del lado del Virrey.

FEDERICO. Claro, porque el Virrey..., él saca informacién del bando po-
pular y se la cuenta al Virrey, seno.

Retomar el doble juego de Leiva, que habia hecho su aparicion en las primeras
clases y habia reaparecido luego varias veces, contribuye a lograr una mejor
comprension de su proceder. Los chicos estan tan habituados a recorrer el
texto para buscar informaciones o para establecer relaciones que son ellos
mismos quienes proponen retroceder varias paginas para relacionar lo que
alli se decia con lo que estan leyendo. Son vaivenes en el texto que ayudan a
profundizar en el tema.

Luego, la maestra lee en voz alta los tres primeros parrafos de «Los revolu-
cionarios se movilizan» (texto del Anexo):

MAESTRA. «Un grupo de hombres —orientados por Moreno—, indig-
nados ante la maniobra del Cabildo y el intento de burlar la voluntad
popular, inician la movilizacién de repulsa desde la medianoche del 23
y a través del dia 24. Son ellos quienes lograran torcer el brazo del abso-

11. En una clase anterior, Nahuel habia establecido una relacion entre «facinerosos» y
«Cisneros», argumentando gque se parecian en el sonido.
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lutismo y frustrar la trampa reaccionaria orquestada por el Cabildo y el
sindico Leiva.'®

»Vicente Fidel Lopez sostiene que al amanecer del 23 de mayo, cuan-
do todavia se discutia en el Cabildo, Moreno descubre que el sindico
Leiva los ha burlado en su buena fe. Es el primer miembro del bando
revolucionario que denuncia la traicion y también el primero que adopta
una tajante actitud de oposicién a todo tipo de acuerdo o negociacioén,
alineandose asi, a partir de ese momento, en la misma posicién que los
grupos radicalizados liderados por los “chisperos”.

»A las tres de la tarde del dia 24, cuando se lleva a cabo el juramento
de la Junta tramposa presidida por Cisneros, una atmosfera tensa gana
ya la ciudad. En algunos sectores cunde la agitaciéon que anuncia el es-
tallido. Aqui y alla, los bandos pegados por orden del Cabildo son arran-
cados por gente del pueblo y pisoteados en plena calle. French y Beruti
incitan a quemar los bandos y organizan a los encapotados que al dia
siguiente tendran un rol fundamental.» Bueno, vamos a ver. ¢Quién apa-
rece aca?, que antes no lo habiamos visto...

VARIOS. Moreno.

MAESTRA. Que se acuerdan que antes lo habiamos nombrado pero
habiamos dicho que no habia tenido una participacion, porque Moreno
ahora empieza a tener... A ver, Mauri.

MAURICIO. Hizo algo grande porque se da cuenta de que el sindico Lei-
va los habia traicionado, les habia hecho trampa.

MAESTRA. Claro, fue el primero que se da cuenta de esta traicion.
MAURICIO. Y también que hizo una actitud tajante.

MAESTRA. Y a ver, ¢qué querra decir una actitud tajante? A ver, vos lo
marcaste, ¢qué querra decir?

MAURICIO. Y... ¢écémo decirlo? Como que €l se da cuenta de lo que esté
pasando, y se pone serio, reacciona y se enoja.

MAESTRA. Claro, reacciona y quiere cortar definitivamente, eso quiere
decir esto porque justamente €l se enoja porque le habian tomado el pelo,
en cierta manera.

ALUMNO. Era una traicion.

MAESTRA. Y si, era una traicion. Porque aparte el pueblo no era lo que
queria y lo que estaba pidiendo. Y dice que a partir de las tres de la tarde,
cuando va a jurar esta Junta, équé pasa? ¢Cuando va a jurar esta Junta que
esta presidida por Cisneros? [...] ¢Qué hace toda esta gente que esta por
todas partes, que esta participando de alguna manera de observadores de
que la Junta esta jurando? Una Junta que no era la que ellos querian.
MAURICIO. La gente del pueblo reacciona y va a atacar liderada por
French y Beruti.

12. Al terminar este parrafo, la maestra sefala: «Bueno, hasta acd aparece lo que
nosotros ya sabemos».
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MAESTRA. Aca vuelven a surgir French y Beruti. ¢Por qué estan? ¢Quié-
nes eran?

FEDERICO. Comandaban el bando popular.

MAESTRA. A ver, Franco.

FRANCO. Dice que (lee) «French y Beruti incitan a quemar los bandos y
organizan a los encapotados».

Los chicos saben que los revolucionarios han descubierto la trampa y se repre-
sentan vividamente la violencia creciente entre los dos bandos que se enfren-
tan. Esto contribuye probablemente a suscitar la confusiéon terminologica que
se produce enseguida:

OBSERVADORA 1. {Qué queman, chicos?

ALUMNO. A los bandos.

MAESTRA. éQué? ¢Prenden fuego a todas las personas?
(Exclamaciones de horror de los alumnos.)

FEDERICO. Incitan a quemar los bandos...

(Se superponen varios.)

MAESTRA. A ver, a ver...

AXEL. Seno, quiere decir que se estan insultando, agrediendo... porque
antes decia «incendios» (Se refiere a «proferir incendios».)
OBSERVADORA 1. Con los incendios que proferia la gente se nos mezclo.
OBSERVADORA 2. Perdon, pero aqui dice (releyendo): «Aquiy alla, los
bandos pegados por el Cabildo...». Los habian pegado. «[...] son arran-
cados por gente del pueblo y pisoteados en plena calle.» ¢Qué eran esos
bandos que la gente arrancaba?, ¢por qué estaban pegados?

ALUMNO. Carteles.

OBSERVADORA 2. Claro, eran como carteles, no son los mismos bandos...
(Risas y comentarios superpuestos.)

DOCENTE. Esos carteles estaban informando lo que habia resuelto el
Cabildo. Le informan al pueblo que se habia elegido esa Junta, quiénes
estan jurando, quiénes habian ganado.

ALUMNOS. Claro.

Ante el espanto que genera la idea de que se haya quemado a personas, Axel
formula una hipoétesis interesante: haciendo una analogia con el significado
de «proferir incendios», supone que «quemar» también esta usado en sentido
figurado (como «insultar» o «agredir»).

Fue necesario este intercambio para que nos diéramos cuenta de que la
palabra «bandos», que se usa en casi todo el texto para referirse a los grupos
que se enfrentan en la Revolucion, aparecia aqui con un significado muy
diferente y poco usual en la actualidad. Es una pequeiia muestra de que no es
posible prever todos los problemas que pueden presentarseles a los alumnos
al leer un texto, ya que muchas veces a los adultos nos parecen transparentes
expresiones usadas en los textos que resultan opacas para los nifos.
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2.5. Movilizaciones de ayer y de hoy

Como se habra podido observar en algunas de las clases ya analizadas, los
chicos interpretan ciertos aspectos de la situacion histérica que estin estu-
diando a partir de sus conocimientos acerca de la actualidad politica. En este
sentido, fue alentador descubrir la extrafieza experimentada por algunos
alumnos cuando —al comentar «La trampa absolutista»— toman conciencia
de que Saavedra era militar:

DOCENTE. Vamos a concluir con lo que quedé en la hora anterior. Al
no estar unificados, [los revolucionarios] no tenian fuerza. Juan habia
hablado de los militares, ¢por qué?

JUAN IGNACIO. No es normal que haya militares en una Junta.
FEDERICO. Los militares estaban a favor de Espana.

SOFIA. Algunos solamente.

DOCENTE. ¢Las milicias estaban a favor de Espana?, ¢seguros?
FRANCO. Par mi son espias.

DOCENTE. Les voy a remarcar algo en el texto. Hay una parte que habla
de las milicias. En la p4gina 5. ¢Se acuerdan de que hay otro historia-
dor...? (Relee citas de Vicente Fidel Lopez, en el ultimo parrafo, relacio-
nadas con el papel de Martin Rodriguez.)

La sorpresa de algunos chicos ante la idea de que un militar pueda formar parte
del Gobierno es seguramente producto de varias décadas de democracia. La
suposicion de que los militares solo podrian contarse entre «los malos» es com-
partida por varios alumnos —Sofia es la Gnica que parece considerar la infor-
macién previa de la que dispone cuando sefiala que no todos estaban a favor de
Espafia—. Los chicos parecen proyectar sobre la Revolucion de Mayo la imagen
que actualmente tenemos de los militares, intimamente ligada a la dictadura.
Diferenciar lo sucedido durante la Semana de Mayo de la vision de los
militares construida a partir del pasado mas reciente requiere releer y profun-
dizar la discusiéon sobre partes del texto referidas al papel de los militares
en 1810. Es precisamente lo que sucede en la clase: después de la relectura
realizada por la maestra, continida la discusion y se logra esclarecer —gracias a
las intervenciones de diferentes miembros del equipo docente y la participacién
de varios alumnos que seleccionan y leen partes pertinentes del texto— que
Martin Rodriguez es militar y que indudablemente pertenece al bando popular.
Finalmente, una observadora interviene recordando la formacion de milicias
para resistir a las invasiones inglesas y haciendo presente que estas milicias
estaban en el origen de los regimientos intervinientes en la Revolucién de Mayo.

Otra aparicion interesante de la actualidad se produce en el grupo de Lants
durante la lectura —realizada por la maestra— de «Los revolucionarios se
movilizan»:
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ALUMNA. Y Moreno descubre que el sindico Leiva los ha burlado en su
buena fe.

[..]

DOCENTE. Busquen en el texto qué consecuencia tuvo esta denuncia
de Moreno, a ver si lo encuentran. Es un hecho muy importante, esta
haciendo una denuncia de la trampa del sindico Leiva, ¢provoco alguna
reaccion este hecho?

VARIOS. Stiii.

ALUMNO. Eeehhh... (Busca en el texto, solo se oye que hace referencia
a los chisperos.)

DOCENTE. ¢Quiénes serian los chisperos?

IVAN. ¢Los que tienen armas?

FEDERICO. No, los que son los, los grupos...

DOCENTE. ¢Ustedes qué se imaginan, a ver?

KEVIN. Los chisperos.

DOCENTE. ¢Dénde estarian ubicados los chisperos?

VARIOS. Afuera del Cabildo.

NATALIA. Como la seguridad.

DOCENTE. «Como la seguridad», ¢te parece a vos, Natalia?
FERNADO. Sefio, los chisperos eran la gente esa que estaban armados.
ALUMNO. Seio, seio, yo, yo...

DOCENTE. A ver, esta denuncia, ¢va a modificar el clima de la plaza?
ALUMNO. iSi!

DOCENTE. ¢De qué manera?

NEHUEN. ¢Violenta?

PAUL. [Esta llamando] a la agitacion.

DOCENTE. Muy bien.

EMANUEL. Sefio, yo en Rosario vi algo asi, que estaban pegandose
afuera, no sé por qué, encapuchados, con palos, y todos los policias es-
taban discutiendo no sé qué era, no dijeron qué era.

DOCENTE. ¢Doénde lo viste?

EMANUEL. En Rosario, cuando me fui el viernes, era algo asi como esto.
DOCENTE. ¢Y qué estaba pasando en Rosario?

CARLOS. Un piquete.

EMANUEL. Un piquete, no sé qué pasaba, al lado del Monumento a la
Bandera era.

DOCENTE. ¢A vos te parece que lo podés comparar, esa manifestacion
popular con esto que estamos hablando de lo que pasaba en la plaza?
EMANUEL. Si. Era lo mismo que leimos, lo vi yo lo mismo que leimos aca.
DOCENTE. A vos te daba esa sensacién, como que estaban en un am-
biente de agitacion. ¢Y encapuchados?

EMANUEL. Si, y cuando se fueron decian «vamos a quemar todo».

[..]

KEVIN. Para mi, esos, los chisperos, para mi es esa gente que [...] estaba
armada.
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(Otros alumnos comentan que los bandos pegados por orden del Cabil-
do son arrancados y pisoteados por la gente del pueblo y que French y
Beruti incitan a quemarlos.)

FEDERICO. Que, finalmente, el Virrey se cansé de todo eso y renuncié
a su cargo.

Es notable el contraste entre esta reconstruccion y la vision idilica de proceres
perfectos que ya no existen... Es la agitaciéon popular y la gente armada lo que
lleva al Virrey a renunciar, es lo que hizo falta para provocar el cambio.

Aunque los datos son insuficientes para saber como han comprendido los
alumnos esta parte del texto, no hay duda de que han ido elaborando la idea
de movilizacién popular, una idea que se engarza con las discusiones soste-
nidas en las clases anteriores sobre la tension en la plaza y el conflicto en el
interior del Cabildo.

Llamala atenciénla diversidad delecturas que hacenlos alumnos en funcién
de sus marcos de referencia (conformados en parte por sus experiencias y por
su insercion social). Natalia relaciona a los chisperos armados con personal
de seguridad, en tanto que uno de sus compaiieros revive a través del texto el
piquete que ha presenciado y expresa la semejanza entre la situacion histérica
yla vivida por él con una frase impactante: «Era lo mismo que leimos, lo vi yo
lo mismo que leimos aca».

Es interesante sefialar que las comparaciones con la actualidad que hacen
los alumnos tienen lugar cuando la docente apela a su imaginacion: «éUstedes
qué se imaginan, a ver?». Parece una pregunta propicia para despegar a
los chicos de la repeticion literal, que es lo que tantas veces promueve la
pregunta centrada en qué dice el texto. Remarcamos que esta incitacién a
imaginar no se da en el vacio, no se trata de imaginar algo que se desconoce
sino de relatar como se representan ellos una situacion caracterizada en un
texto.

2.6. ¢Es la misma Revoluciéon de Mayo que conocian?

En Lants, algunas intervenciones de los chicos en las primeras clases en que
discutimos el texto de Galasso nos llevaron a sospechar que ellos abordaban
los contenidos que estabamos trabajando como si no estuvieran relacionados
con lo que ya sabian acerca de la Revolucion. Es por eso que este problema fue
planteado explicitamente a los alumnos en la quinta clase de la secuencia y
retomado luego en las dos tltimas clases.

Mas tarde, ya terminado el trabajo de campo y en plena etapa de anélisis,
el equipo de Lanis elabor6 un escrito en el que compara las respuestas que
dan los alumnos con el interrogante planteado en la quinta y la décima clase.
A continuacién transcribiremos integramente este escrito, insertando en
algunos casos otras consideraciones surgidas del analisis de estas y otras
clases.
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La investigacion ha sido un proceso con diferentes etapas, sorpresas
y replanteos, y a lo largo del analisis hemos transitado por similares
trayectos.

Cuando llegamos a analizar la Clase 5, observamos que en aquella
oportunidad Graciela, la docente, invit6 a los alumnos a preguntarse si
la revolucion que describia Galasso en su texto era la misma Revoluciéon
de Mayo que ellos habian visto los anos anteriores. Ante la comparacion
propuesta por la docente los chicos contestaron:

MAESTRA. [...] Pero por otro lado me dicen que esto que nosotros lei-
mos, estos textos nuevos que nos estan hablando sobre como se desa-
rrollaron los sucesos de la Revolucién, no tienen nada que ver con lo que
ustedes conocian de la Revolucién. éSe acuerdan cuando estudiaban la
Semana de Mayo, qué pasoé el 17, el 18, el 19? [...] ¢A ustedes les parece
que no tiene nada que ver esto? ¢O si?

VARIOS. Si.

PAUL. Lo estamos viendo de diferentes maneras.

MAESTRA. Te parece que es una forma diferente de acercarnos al tema,
¢diferente en qué?

FERNANDO. En la forma en que nos lo explicés.

MAESTRA. ¢En la forma de trabajar, en la metodologia de trabajo?
PAUL. En la forma politica que no era asi, en lo que nos estas ensefiando
ahora, que antes.

MAESTRA. ¢Te parece que no es lo mismo lo que decia al manual
hasta el afio pasado que lo que estamos viendo ahora, que hay una
diferencia? Los demas, équé opinan de esto que esta diciendo Paul,
coinciden?

[...]

TAMARA. No son todos los mismos, otros...

MAESTRA. éMe hablas de los textos? Los textos son diferentes para vos,
hay distintas versiones, ¢eso es lo que querés decir?

TAMARA. Si.

MAESTRA. ¢Ustedes qué opinan, chicas?

ALUMNAS. No sé.

MAESTRA. No tienen mucha idea, algunos no lo tienen claro todavia, si
se trata de lo mismo, de la misma revolucion, ¢si? éEstariamos hablando
de la misma revolucioén?

ALUMNO. Si.

MAESTRA. ¢De los mismos actores de la Revolucién?

VARIOS. No.

MAESTRA. Ahi ya no estamos tan de acuerdo. Si, équé ibas a decir?
PAUL. Porque los godos y el bando popular no sabiamos que existian.
[...]

MAESTRA. ¢éY qué sabian entonces? ¢Qué era la Revoluciéon de Mayo?
FERNANDO. Lo que nos hizo al pueblo, un pais un pais patrio.
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NATALIA. Independiente.

CAMILA. Libre.

NICOLE. Libre.

MAESTRA. Bien, pero no tenian muy claro esto de quiénes se estaban
enfrentando, me parece, es lo que yo entiendo de lo que me estan contan-
do ustedes; que ahora es como que pueden ver...

FEDERICO. De otra forma.

MAESTRA. ...quiénes eran los que se enfrentaban, ¢pueden ver esto?
ALUMNO. Si.

MAESTRA. Ahora si, ¢esta mas claro? Antes me parece como que la Re-
volucién era toda una historia contada de qué pasaba en la Semana de
Mayo, pero no estaba muy claro quiénes se enfrentaban. ¢Sisabian quié-
nes estaban dentro del Cabildo?

VARIOS. Si.

MAESTRA. ¢Y qué se debatia ahi adentro?

VARIOS. Si.

MAESTRA. éEso lo saben?

VARIOS. Si.

MAESTRA. Y, a ver, ¢qué me pueden contar de eso? éQué se acuerdan?
AGUSTIN. Que estaban los vocales.

NEHUEN. Los secretarios.

IVAN. El Presidente.

ENZO. Los senadores, los diputados.

Sefialemos —interrumpiendo brevemente el relato de nuestros compafieros— que
existe una notable diversidad en las respuestas de los alumnos. Algunos pare-
cen estar desconcertados por el planteo de la maestra —responden con mono-
silabos o bien afirmando no saber— y otros evocan frases que seguramente se
han reiterado en diferentes grados («un pais patrio», «<independiente», «libre»);
algunos parecen pensar que sabian desde afios anteriores qué se debatia en el
Cabildo, pero no manifiestan cuales eran esos temas de debate, y otros recitan
los cargos de la «Primera Junta» incorporando algunas denominaciones que
no corresponden a la época. Sin embargo, varios chicos captan una diferencia
importante entre la reconstruccion que estan estudiando y la vision tradicional:
los actores de la Revolucién no son los mismos («los godos y el bando popular
no sabiamos que existian»), y un alumno sefiala —ya en esa quinta clase de la
secuencia— que la reconstruccion de Galasso pone en primer plano lo politico.

Cuando se llevo adelante esa clase nos sorprendimos mucho, y en la eta-
pa de anélisis, al leer los registros, continu6 sorprendiéndonos la desco-
nexion pero al mismo tiempo pensamos que tal vez haya sido prematuro
invitar a los alumnos a realizar una comparacién entre el relato escolar
de la Revolucidon de Mayo —que suponiamos que los chicos tenian bien
presente— y el relato de Galasso. Por otra parte, recorddbamos que las
respuestas habian sido sustancialmente diferentes cuando confronta-
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mos con el texto de Félix Luna. Y asilo comprobamos cuando analizamos
la tltima clase, en la cual se produjeron intercambios como el siguiente:

MAESTRA. ¢Es coincidente o no es coincidente? ¢Estan hablando del
mismo hecho, de la misma revolucion?

VARIOS. Si.

MAESTRA. ¢Del mismo momento historico, de los mismos personajes?
FEDERICO. Pero diferente, uno dice que es violento y otro dice que es
pacifico.

(No lo responde en voz alta, se lo oye porque estd cerquita del grabador.)
TAMARA. Hablan de la Revoluciéon de Mayo pero...

(No se escucha el final porque se superpone con la respuesta de un
alumno que esta cerca del grabador.)

ENZO. Es diferente, sefio.

MAESTRA. ¢Es otra revolucion?

ENZO. No, perooo...

PAUL. No, es la misma revolucion.

ENZO. ...los mismos son.

Para todos los alumnos esta claro ahora que el texto de Galasso trata
sobre la misma revolucion que ellos conocian desde afios anteriores.

Agreguemos que es interesante considerar lo que habia sucedido en la clase
anterior —la penultima—, en la cual la maestra ya habia planteado el mismo
interrogante:

MAESTRA. [...] Todo esto que leimos, que analizamos, ¢a ustedes real-
mente les parece que estamos hablando de la misma Revolucién de Mayo
que ustedes conocian?

VARIOS ALUMNOS. No.

MAESTRA. éNo es la misma revolucion?

PAUL. Es la misma pero es diferente lo hablado... Es la misma pero con
otras palabras.

KEVIN. No es tan diferente.

CARLOS. Mas completa.

MAESTRA. A ver, unos dicen que es la misma pero es diferente, otros di-
cen que es la misma pero con otras palabras, otros dicen, mas completa,
¢le faltaria alguna parte a la que ustedes conocian?

ALUMNO. Si.

MAESTRA. éComo qué?

IVAN. La de los bandos.

[...]

AGUSTIN. La mayoria hablaba del Cabildo pero no habla de todo, de...
MAESTRA. Entonces no me queda claro, a ver, éson dos revoluciones
distintas, dos hechos histéricos distintos de los que estamos hablando?
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ALUMNOS. No.

ENZO. Es todo lo mismo.

PAUL. Es lo mismo pero explicado diferente.

EMANUEL. Distinta explicacion.

MAESTRA. Bueno, &y en qué estaria la diferencia de la distinta explica-
cién, como dice Emanuel?

PAUL. En la forma politica, sefio.

De este modo, ya habia comenzado a aclararse que no se trataba de dos revolu-
ciones diferentes sino de dos maneras diferentes de considerar la misma Revo-
lucién. Al analizar la continuaciéon de esta misma clase, constatamos que los
alumnos comprenden la existencia de diferentes reconstrucciones histéricas:

MAESTRA. (Retomando lo que acaba de decir un alumno.) En la forma
politica; y a ver si yo entiendo lo que ustedes quieren decir, en lo que co-
nocian de la Revolucién de Mayo —que habian leido seguramente de los
manuales, de las revistas escolares—, ¢chay alguna coincidencia con este
relato de la Revolucion de Mayo que venimos trabajando?

(Silencio.)

MAESTRA. éNo hay ninguna coincidencia?

ENZO. Para mi lo del Cabildo es igual.

MAESTRA. Lo del Cabildo es igual, ¢esa parte si?

ALUMNO. Si.

TRINIDAD. No, sefio, porque en las revistas escolares y en los ma-
nuales dice que estaban todos tranquilos y aca dice que estaban todos
violentos.

EMANUEL. No, y aparte, sefio, aparte...

MAESTRA. ¢Dicen los manuales que los hechos se iban sucediendo pero
sin violencia...?

ALUMNO. iSefio!

EMANUEL. En algunos textos dice que French y Beruti, en una parte
estaban repartiendo...

NICOLE. Cintas blancas.

FERNANDO. ...Cintas blancas y azules, y estaban comandando —por lo
que vimos ahora—, estaban comandando el bando.

MAESTRA. En realidad no eran nenes buenos, tranquilitos, que estaban
paseando en la plaza, ¢no es cierto?

ALUMNO. No.

MAESTRA. Ahora vemos que la intervenciéon de French y Beruti fue
importante pero que estaban haciendo otras cosas ademaés de repartir
cintas.

ALUMNO. Se estaban manifestando.

MAESTRA. Se estaban manifestando, ¢solamente ellos?

VARIOS. iNooo!

FERNANDO. Més el bando popular.
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PAUL. No, sefio, y aparte en los textos comunes no hablan de la gente esa
que estaba armada.

NEHUEN. De los chisperos.

ENZO. De los chisperos.

MAESTRA. Aaaahh, tenés razon.

KEVIN. Y tampoco dice que habia gente en la plaza.

IVAN. No, y tampoco en el texto, tampoco hablaba de la gente que estaba
en la plaza.

NEHUEN. Que no habia violencia.

ENZO. Que no habia violencia.

MAESTRA. ¢A ustedes les parece que esto es lo que més se nota como
diferencia...?

AGUSTIN. Sefio, porque en el manual que usamos nosotros hay un texto
que dice que en la plaza la gente estaba tranquila.

EMANUEL. Y acé habla en el texto este que estaba la gente toda... tenia
miedo, no hablaba también de los ¢chisperos?, que estaban armados...

A diferencia de lo que sucedia en la Clase 5, los alumnos ya no experimentan
ningin desconcierto ante el planteo de la maestra. Por el contrario, es llama-
tiva la fluidez de los intercambios: son muchos los chicos que participan espon-
tineamente y hacen aportes que marcan diferencias importantes entre unas
y otras reconstrucciones. Subrayan la participaciéon popular cuando aluden a
la presencia de gente en la plaza y cuando, en alusién indirecta a la actuali-
dad, sehalan que French y Beruti «se estaban manifestando». Captan ya —antes
de haber leido el texto de la coleccién coordinada por Félix Luna— la oposicién
entre la violencia presente en la reconstruccion de Galasso y la situacion supues-
tamente pacifica que se describe en manuales y revistas escolares. En este sen-
tido, es interesante citar la conversacion sostenida por un observador con Paul:

OBSERVADOR. Me quedé pensando cuando te escuché porque lo dijiste
varias veces, ¢por qué vos decis que esta vez que vimos la Revolucion de
Mayo, con este texto, como que era mas politico, ¢qué entendés?, expli-
came a ver, ¢por qué decis que es mas politico?

PAUL. Y... porque en otros libros dice que habia discusiones, no es que
habia violencia ni el bando popular ni eso.

OBSERVADOR. Que habia solo discusiones. [...] Vos cuando te referis al
tema politico, ées por el conflicto entre los bandos?

PAUL. Si.

Ademas, el involucramiento que suscita la cuestiéon de las diferentes recons-
trucciones —una cuestion dificil a la que antes no eran sensibles— es tan
grande que varios alumnos siguen discutiendo sobre ella mientras la maestra
anota en el pizarron la consigna de escritura que ha propuesto (construir un
relato sintético de la Semana de Mayo). Una alumna que hemos citado més de
una vez expresa asi lo que ella y algunos de sus compaiieros estan pensando:
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TAMARA. Sefio...

MAESTRA. Si.

TAMARA. (No se entiende lo que ha dicho porque habla muy bajito.)
MAESTRA. Decilo fuerte para que te escuchen todos, escuchen lo que
dice Tamara.

TAMARA. Que cada uno... que cada historia es diferente por lo que
cada uno piensa...

PAUL. Es como lo queria entender yo.

MAESTRA. Escuchen, ella dice que cada historia...

ALUMNO. Cada... cada...

MAESTRA. Esper4, dejala que termine la idea.

TAMARA. Cada historia es diferente porque cada uno piensa distinto.
MAESTRA. Cada historia es diferente porque cada uno piensa distinto.
¢A cada uno te referis, a quién?

FEDERICO. A los escritores.

MAESTRA. ¢A cada...?

TAMARA. Escritor.

MAESTRA. Escritor, a cada historiador te estas refiriendo, tiene su pro-
pia version, ¢éme querés decir esto? Ella dice que cada historia es diferen-
te porque cada historiador tiene su propia version.

En esta pentltima clase son solo unos pocos chicos los que intentan encontrar
una explicacion que justifique la existencia de diferentes reconstrucciones; en
cambio, en la clase siguiente, este intento se generalizara. Podremos consta-
tarlo en el relato de los compafieros de Lands:

La comparacion con el texto de la coleccion dirigida por Félix Luna reali-
zada en la Gltima clase ayuda a los alumnos a encontrar diferencias entre
las reconstrucciones:

MAESTRA. Cambian algunas cosas, para vos, ¢qué cambia, Nehuén?
NEHUEN. No sé, aca dice que no hubo violencia y el otro dice que si.
ENZO. Que si.

FERNANDO. Que no se registraron hechos de violencia, ni siquiera
amenazas.

MAESTRA. Ni siquiera amenazas. Hay una gran diferencia entre los
textos entonces, ¢no?

[..]

MAESTRA. Pareciera que si yo no lei lo anterior que trabajamos, tendria
otra vision del hecho histérico, ési o no?

VARIOS. Si.

En este didlogo aparece nuevamente uno de los aprendizajes que todos los
chicos realizaron, que se puso de manifiesto regularmente tanto en los re-
gistros de clase como en varias de las entrevistas individuales realizadas
una vez finalizado el trabajo en el aula: la nocion de conflicto en la Semana
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de Mayo. Confrontar lo aprendido sobre la vision de Galasso y lo que se
sostiene en el texto de Félix Luna puso de relieve atin mas fuertemente
esta cuestion: segiin este Gltimo, en aquellos dias «no se registraron he-
chos de violencia, ni siquiera amenazas», lo cual contrasta nitidamente
con el clima que se describe en el texto sobre el cual se habia trabajado
durante varias clases.

Por otra parte, al contrastar la Clase 5y la Clase 10, observamos otras
diferencias:

« En la Clase 5 aparecieron varias respuestas propias del relato esco-
lar mitrista. En efecto, los chicos sostenian, por ejemplo, que uno de los
bandos exigia al Virrey «un Cabildo abierto para saber lo que pasaba» o
explicaban que algunos vecinos no habian podido entrar al Cabildo del
22 porque «esa vez cuando estaba el Cabildo abierto habia llovido».

Con respecto a los actores sociales y sus intereses, los alumnos realizaban
una mezcla entre los actores sociales que describe Galasso (los bandos) y los
objetivos del relato mitrista, como puede verse en el siguiente intercambio:

MAESTRA. O sea, dentro del mismo bando, de los populares, habia dife-
rentes posiciones, y los otros, ¢qué decias que querian defender...?
TAMARA. Los otros querian cambiar el mundo viejo para luchar por su
libertad.

[..]

MAESTRA. &Y por la libertad de quiénes?

TAMARA. De los criollos, porque los criollos eran esclavos.

» En la Clase 10, las respuestas de los chicos fueron muy diferentes.
Cuando compararon ambos textos poniendo el foco en el tipo de infor-
macion que presentaban y se centraron en los actores sociales intervi-
nientes, las respuestas propias de la versién escolar ya no aparecieron:

MAESTRA. [...] Si lo comparamos con el relato de Galasso, ¢hay dife-
rencias?

VARIOS. Si.

ALUMNO. En el de Galasso estan todos y en este... (se le va apagando
la voz.)

MAESTRA. Todo, cuando hablamos de todo, ¢a qué nos estamos refi-
riendo?

(Hay varias respuestas pero se oye la cercana al grabador.)

PAUL. Completo.

MAESTRA. éQué cosas se acuerdan que era lo importante en el texto de
Galasso...?

PAUL. De los bandos.

MAESTRA. ¢...que estan ignoradas en este texto?

IVAN. Los bandos.
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CARLOS. De la renuncia del Virrey. Por qué renuncié. De la plaza, etcé-
tera, etcétera, etcétera.

FERNANDO. iLa tension del Cabildo afuera y adentro!

MAESTRA. ¢Cémo?

FERNANDO. De la trampa absolutista.

AGUSTIN. Del sindico Leiva.

KEVIN. De French y Beruti.

MAESTRA. Eso también, ¢de qué mas se acuerdan?

CARLOS. De las milicias.

MAESTRA. De la importancia de las milicias.

TALIA. Quiénes concurrian al Cabildo.

PAUL. La tension entre los que estaban adentro y afuera del Cabildo.

A la luz de estas respuestas podemos senalar que los chicos se apropiaron
del texto de Galasso. Los alumnos dicen que en el texto de Galasso «estan
todos», y gracias a la indagacion de la docente observamos que ese «todos»
implica a aquellos actores sociales que llevaron adelante el conflicto, es de-
cir, aquellos sujetos que con sus acciones e intereses en pugna motorizaron
el proceso. Asimismo es interesante observar que en estas respuestas de los
chicos no han aparecido términos vacios o enumeraciones memorizadas
como Juntas, Vocales, Cabildo, Libertad; por el contrario, en la frase «La
tension entre los que estaban adentro y afuera del Cabildo», se sintetizan
aspectos del tema estudiado que resultaron significativos para los alumnos.

¢A qué se deben respuestas tan diferentes por parte de los propios
alumnos ante un mismo hecho histérico? ¢Por qué la comparacion entre
la version de Galasso y la version escolar no dio los mismos resultados
que la confrontacion con la version de Félix Luna?

La respuesta la hallamos en el analisis de la Gltima clase, centrado en
cémo ensefar historia.

3. ENSENAR HISTORIA ES TAMBIEN ENSENAR QUE
LOS HISTORIADORES ELABORAN DIFERENTES
RECONSTRUCCIONES'S

Después de haber sefialado —en la clase colectiva— diferencias entre las
posiciones de Galasso y de Félix Luna, la docente invita a los chicos a pre-
guntarse sobre las causas de esas diferencias.

DOCENTE. ¢Y por qué sera esto? ¢Por qué les parece a ustedes que hay
distintas versiones?

13. Hacemos aqui una variacion sobre el subtitulo original del escrito del equipo de
Lanus, que comienza en el punto anterior y continda en los primeros parrafos de este
punto.
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TAMARA. Porque son diferentes autores.

DOCENTE. Son diferentes autores...

ALUMNO. Y cada autor... (Se superponen respuestas.)

CARLOS. Piensan diferente.

AGUSTIN. Depende de lo que piensa el autor.

DOCENTE. De su visién particular, ¢querés decir esto?

ENZO. Claro. Y de lo que investigan.

DOCENTE. Y de lo que investigan. Y también a lo mejor de su ideologia
politica, si estd mas hacia un lado o hacia otro, son diferentes miradas,
incluye diferentes elementos en el texto, los incluye o a lo mejor directa-
mente los ignora. (Sonido de puerta abriéndose.) Silo comparamos con
el relato de Galasso, ¢hay diferencias?

VARIOS. Si.

FEDERICO. En el de Galasso est4 todo, y en este... (Se le va apagando
la voz.)

ALUMNO. Completo.

En esta instancia no solo se estan ensefiando los sucesos de la Semana
de Mayo sino implicitamente qué es la historia, una construccién social,
una interpretacion que realizan los historiadores al construir un relato
histérico.

En nuestra secuencia, ensefiar que hay varias interpretaciones sobre
los hechos del pasado no se limit6 a la simple confrontacién de dos ver-
siones diferentes sobre un mismo hecho histérico. Por el contrario, una
vez realizada la confrontacion y el anélisis de los textos, la docente invita
a elaborar una conclusion propia a los alumnos escapando asi de la posi-
bilidad de caer en una postura maniquea sobre la historia.

MAESTRA. &Y podriamos elaborar una conclusién haciendo una com-
paracion de estos textos? ¢Podriamos llegar a alguna conclusion? ¢S,
Ivan? Vos estas pensando en una conclusion... ¢Y a vos qué te parece?
¢Qué es lo que vos notas de diferencia?

IVAN. Cémo lo explican.

MAESTRA. Cémo explican, ¢qué?

IVAN. Cémo fue la historia.

MAESTRA. Cémo fue la historia. ¢Y a vos por qué te parece que pasa
esto?

IVAN. Porque son distintos autores y cada autor piensa cada cosa.
MAESTRA. Tienen una vision diferente. A nosotros, ¢qué nos sirve mas,
quedarnos con la visién de un autor... (Sonido de puerta.) Gracias, Lilia-
na. ...Quedarnos con la visién de un autor o haber tenido esta oportuni-
dad de ver diferentes autores para darnos cuenta, de qué?

FEDERICO. De como lo explican.

MAESTRA. ¢De qué, Gaston?

GASTON. Uno dice otra cosa y...
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MAESTRA. ¢Para qué nos sirvié a nosotros poder leer distintos autores?
ENZO. Para darnos cuenta.
NATALIA. Para darnos cuenta porque algunos dicen otras cosas...

Ante el interrogante planteado por la docente, los alumnos se centran en
explicarse por qué hay diferentes versiones sobre la Revolucion de Mayo.
Un alumno sefiala que una de ellas es falsa; sin embargo, a la hora de ex-
plicar el por qué de esas diferentes interpretaciones apela a un argumen-
to racional e historiografico pertinente: la informacién que se brinda en
cada relato.

CARLOS. Algunos dicen relatos verdaderos y otros...

ENZO. ...Otros...

CARLOS. Ficticios.

TRINIDAD. Para darnos cuenta...

MAESTRA. Algunos, por ejemplo Carlos, piensan que el relato es verda-
dero y otros, ficticio, o sea, ¢alguno sera inventado? ¢O no fue inventado
y lo que cambia es otra cosa?

ENZO. O no fue asi. Porque uno dice que hubo hechos violentos y aca
dice que no.

MAESTRA. éVos qué querias decir, Carlos?

CARLOS. Que algunos dicen cosas que pasaron de verdad, que investi-
garon, y otros dicen cualquier cosa, que escriben pero buscan poca in-
formacion.

MAESTRA. Buscan poca informacion, o a lo mejor hay una intencién de
dar esta informacion y no otra, podria ser una posibilidad también, éno
es cierto?

CARLOS. Si.

[...]

CARLOS. Estamos informados todos.

MAESTRA. Estamos informados, Carlos, ¢te parece que estamos in-
formados?

(Hay algunas risas.)

MAESTRA. Ustedes, chicas, ¢qué dicen?

TAMARA. Sabemos mas.

MAESTRA. Saben mas. ¢Ustedes?

FERNANDO. En cada coso hay méas elementos de informacion.

[..]

MAESTRA. Qué importante lo que estin diciendo, como uno cuando
tiene més informacion...

PAUL. No siempre dice lo mismo.

Es interesante observar que la argumentaciéon de varios de los chicos
con respecto a la falta de informacién para valorar las diferentes ver-
siones del hecho histérico trabajado se opone a un pensamiento usual
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en la escuela sobre el tipo de texto y la simplicidad que los textos deben
presentar para la ensenanza en la escuela primaria. Por otra parte, la
docente realiza un cierre a este momento de la comparacion de los dos
textos, y con ello el debate acerca de las dos versiones de la historia, se-
fialando la necesidad de conocer varios relatos histéricos y no aferrarse
a una version en particularni cambiar «la version oficial, escolar, mi-
trista» —el relato tradicional imperante en los textos escolares— por otra
version ideoldgicamente mas afin al pensamiento de quienes llevamos
adelante la investigacion:

MAESTRA. ...cuando tengo mas informacién puedo también tener una
vision mas amplia de lo que estoy observando, si nos quedamos siempre
con la misma versién, seguramente que esa versiéon va a ser muy limita-
da, acotada, y no voy a poder tener la oportunidad de hacer un analisis
mas profundo. ¢Si?

VARIOS. Siiii.

Recordemos que, en momentos anteriores de la clase en los que se inten-
taba explicar la existencia de diferentes reconstrucciones, la maestra habia
senalado la posible relaciéon entre estas diferencias y la perspectiva asu-
mida por el historiador: «Y también a lo mejor de su ideologia politica,
si estd mas hacia un lado o hacia otro, son diferentes miradas, incluye
diferentes elementos en el texto, los incluye o a lo mejor directamente los
ignora»; «Buscan poca informacion, o a lo mejor hay una intencién de dar
esta informaciéon y no otra, podria ser una posibilidad también, ¢no es
cierto?». Son intervenciones que alertan a los alumnos acerca de las inten-
ciones del historiador, que contribuyen a formarlos como lectores criticos
de textos historicos.

En Moreno, la discusion acerca de las diferentes reconstrucciones se plantea
a partir de las posiciones adoptadas por los nifios al interactuar con la pers-
pectiva plasmada en el texto de Félix Luna. Apenas termina de leerlo,'* una
alumna —Juliana— exclama: «iAhora no sé a quién creer!». Ella detecta inme-
diatamente que este texto contradice ideas centrales que se venian trabajando
en la clase y, ante esa contradiccion, deja en suspenso su propia opinioén. Sin
embargo, esta no es la reaccion predominante: la mayoria de los nifos sefia-
lan que el autor del texto que acaban de leer esta equivocado porque no se ha
informado lo suficiente, otros piensan que no dice toda la verdad y algunos

14. En este grupo, la lectura del texto se realiza en pequefos subgrupos, cada nifo
lee para si mismo y luego comenta con sus compafieros; solo después se realiza la
puesta en comun.
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sospechan que miente.’> Son estas tltimas ideas las que los nifios expresan
en los escritos que producen en la misma clase, por ejemplo (texto del alumno
Isaias):

Yo creo que usted estd muy equivocado porque dijo que en un lugar [en
el Cabildo de Buenos Aires] estuvo muy pacifico, que no habia insultos
ni agresiones. Pero si habia insultos y agresiones porque no pensaban
lo mismo. Porque un grupo llamados «los godos» querian que el Virrey
se quedara y otro grupo que se llamaban los populares querian que el
Virrey se vaya. Y que el pueblo votara para asi pudieran hacer las ideas
liberales, que serian libertad, igualdad y fraternidad.
Asi poder tener un Gobierno mejor.

Finalizada la escritura, los chicos leen en voz alta sus escritos y hacen comen-
tarios acerca de ellos. Una observadora plantea entonces:

OBSERVADORA 1 (DELIA). Tengo una duda terrible. Ustedes estan to-
dos de acuerdo en que el que tiene razon es Galasso y el equivocado es
Félix Luna. ¢Cémo saben?

ALUMNO. Y... porque no pensaban lo mismo.

FEDERICO. Y... porque no empezaba bien...

ALUMNO. Porque si.

OBSERVADORA 1. ¢Y qué hubiera pasado si ustedes los hubieran leido
al revés, si leian primero el texto de Félix Luna y después el de Galasso?
ALUMNO. Le ibamos a creer a...

OBSERVADORA 1. ¢A Félix Luna, les parece?

ALUMNO. No.

OBSERVADORA 1. A ver... Piensen por qué...

OBSERVADORA 2 (JANET). ¢Por qué piensan que Galasso tiene razéon?
LAUTARO. Si nosotros leiamos este texto, nos ibamos a dar cuenta por
el 25 de mayo... Por todo lo que habia pasado antes, antes que leyéramos
este texto, porque leimos dos textos distintos...

OBSERVADORA 1. Ah...

LAUTARO. Y ahi, nos ibamos a dar cuenta...

OBSERVADORA 1. ¢Y algo méas?

OBSERVADOR 3 (JORGE). Esa misma pregunta yo se la hice a Camila...
porque ella pensaba que [Félix Luna] tenia razén. Camila, ¢como era?
(Camila explica, pero el grabador no llega a registrar su explicacién.)
OBSERVADOR 3. Ella se dio cuenta, dice que en ese momento no podia
estar todo tranquilo, habia que sacar al Virrey. Se dio cuenta y se volco al
texto de Galasso por ese motivo.

15. Uno de los alumnos gque alimenta esta sospecha supone que el autor «estaba a
favor del Virrey», con lo cual muestra que no ha logrado aun diferenciar historiadores
y protagonistas.
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OBSERVADORA 1. Claro, que es lo mismo que dijo Isaias aca: como ellos
no estaban de acuerdo, alguna lucha tenia que haber...

Los nifios detectan por si mismos las diferencias entre lo que se sostiene en el
texto que acaban de leer y la perspectiva de Galasso que han estudiado hasta
ese momento. Pero es necesaria una intervencién directa («Piensen por qué»)
para que ellos comiencen a fundamentar, a desplegar las razones por las cua-
les un texto les resulta mas confiable que el otro. Las razones que esgrimen
estan fuertemente vinculadas con lo que han aprendido sobre el tema en el
curso de la secuencia.

Las respuestas producidas por los alumnos corroboran resultados de
investigaciones anteriores (Aisenberg et al., 2009): cuando los nifios llegan
a aceptar que puede haber diferentes reconstrucciones de un mismo proceso
histérico, intentan encontrar una explicaciéon que justifique las diferencias.
Piensan entonces que una reconstruccion es mas completa que la otra o bien
que una es falsa y la otra es verdadera.

En este caso, ademéas, muchos alumnos consideran verdadero lo que han
aprendido en primer lugar. Para entender esta reaccion de los chicos, hay que
considerar que la confrontacion planteada es despareja: se habia trabajado
intensa y profundamente sobre la perspectiva de Galasso, en tanto que el
contacto con la otra vision se redujo a la lectura de un texto en una situacion
puntual. Por otra parte, hay que considerar que también en la primera clase de
la secuencia los chicos de los tres grupos le daban mayor crédito a la version
instalada en la escuela y reiterada alo largo de la escolaridad que a la perspectiva
con la que interactuaban por primera vez. En los dos casos, la primera recons-
truccién es la mas conocida por ellos. Ylos resultados de la Giltima clase sugieren
que el estudio realizado a partir de la perspectiva de Galasso predomina sobre
la version de la Revolucion de Mayo instalada en la escuela —versi6n que es
retomada en el texto de la colecciéon coordinada por Félix Luna-—.

Dado que, en el grupo de Moreno, casi todos los alumnos adhirieron a
la primera reconstrucciéon sin desplegar las razones de esta adhesion, fue
necesario cuestionarla e incitarlos a elaborar argumentos que pudieran
sustentarla, asi como explicitar que una de las reconstrucciones estaba mas
fundamentada, era mas consistente internamente y estaba respaldada por
citas de historiadores y de actores de la Revolucion.

Para cerrar este capitulo, transcribimos las conclusiones plasmadas en el
escrito del equipo de Lanis:

¢Como se ensefia que hay diferentes versiones de la historia? A partir
de este analisis podemos sefalar ciertos aspectos y cierto recorrido.
Es necesario poner en contacto a los alumnos con otros tipos de texto,
con textos complejos, problematizadores y con autoria. Trabajarlos en
secuencia, es decir, dedicarles un tiempo que permita diferentes tipos
de lectura. Confrontarlos con otras versiones del hecho histérico desde
otros textos y autores. Problematizar sobre las diferencias no solo del
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contenido en si sino preguntarse: épor qué dos autores describen y va-
loran de manera diferente un mismo hecho del pasado? Y realizar una
conclusiéon original respecto a esas diferencias. Esto no es una receta
didactica, pero sin duda es un recorrido interesante para abordar las
ciencias sociales en el aula, y poco transitado por docentes y alumnos de
nuestras escuelas, primarias y secundarias. No obstante, una vez mas
es necesario sefialar que la confrontaciéon en si misma de los textos no
garantiza la ensefianza de la historia como construccion social si no se
trabaja con al menos un texto «potente» como el texto de Galasso.

Es asi como se produce un cambio relevante respecto de la versiéon de la
historia instalada en la escuela; es asi como los alumnos pueden comenzar a
comprender que la historia como conocimiento no es pasado, es un didlogo
entre presente y pasado... es una reconstrucciéon que se hace desde algin
presente y desde cierta perspectiva.



CAPITULO 3

Condiciones de la ensenanza y aprendizajes de
los nifios

Claro, yo marco aca cuatro bases fundamentales que me parece que
tuvo este trabajo: el manejo de la lectura en Sociales —este tipo de
lectura en Sociales—; la confrontacién de textos —el poder visualizar
que hay un autor—; las intervenciones docentes distintas a las que se
hacen habitualmente; y, por altimo, la conformacién de un equipo.
Me parece que esos son los cuatro pilares fundamentales que
hicieron de esto una secuencia diferente.

Graciela Solari

(reunion de los tres equipos, diciembre de 2011)

La intencién de producir una transformacién en la ensenanza de la historia se
fue plasmando en la vida cotidiana de las aulas ya que los equipos docentes
crearon y sostuvieron condiciones didacticas propicias para que los alumnos
se comprometieran con el aprendizaje de la Revolucién de Mayo.

La confrontacién de posiciones —realizada en la primera y en la tltima
situacion de la secuencia— cumplié un papel decisivo en el sentido de hacer
observable para los chicos que los textos son producidos por historiadores,
que el conocimiento histérico es una construccion realizada desde una cierta
perspectiva. El trabajo intenso y prolongado sobre un mismo texto —desarro-
llado en las ocho o nueve clases intermedias— permitié profundizar en una
de estas perspectivas y adentrarse tanto en los sucesos relatados como en las
intenciones de los actores.

Diferentes dimensiones entrelazadas contribuyeron —tal como se habra
podido apreciar en los capitulos anteriores— a promover el aprendizaje de todos:

* Laduracién: desarrollar una secuencia prolongada a lo largo de la cual se des-
pliegan diferentes aspectos del tema hizo posible que los chicos lo consideraran
y reconsideraran desde diferentes perspectivas, asi como a partir de diferentes
conocimientos previos, y permitié también que fueran involucrandose progre-
sivamente en el trabajo algunos alumnos que necesitaron entender mejor para
interesarse fuertemente por el tema.

e La articulacion de diferentes formas de organizacién de la clase: alternar
lalectura y comentario colectivos, la lectura o relectura seguida por discusiéon
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en pequefios grupos y la lectura individual parece haber permitido capitalizar
las ventajas de estas diferentes formas de trabajo. En efecto, cada alumno
tuvo oportunidad de leer desde su perspectiva personal, los docentes pudie-
ron ampliar e incitar a ahondar la comprensién tanto en los pequefios grupos
como en la clase total, los chicos tuvieron oportunidad de conocer y debatir
las interpretaciones de sus compaiieros... y todo esto coadyuvo a avanzar en
la comprension.

e El entretejido de consignas abiertas y consignas globales, que permite
tanto dar lugar a las interpretaciones que los nifios pueden hacer desde su
propias ideas y conocimientos previos como acercarlos progresivamente a la
comprension de los contenidos que se quiere ensefar.

* La intensidad y diversidad de las intervenciones docentes, que orientan
y acompanan el trabajo de sus alumnos: al recorrer los capitulos anteriores,
puede observarse la presencia siempre atenta de los maestros, sus diferentes
maneras —diferentes entre ellos y también diferentes a lo largo de cada clase—
de ayudar a los alumnos a avanzar en el aprendizaje del tema. Entre estas
intervenciones, destaquemos que los docentes:

1. Escuchanlasinterpretaciones de los alumnos e intentan entender como
estan pensando la situacion histoérica que se quiere ensefar.

2. Incitan a relacionar lo que estan leyendo con conocimientos que ellos
ya tienen.

3. Ponen en primer plano lo que los alumnos entienden —no sus dificul-
tades— y los alientan a relacionar lo que han comprendido con otros
aspectos de lo leido en los que no habian reparado.

4. Postergan algunas aclaraciones o explicaciones —vinculadas con inter-
pretaciones erroneas de los nifios— para centrarse en las cuestiones que
consideran méas importante discutir.

5. Brindan informaciones y hacen aclaraciones o comentarios explicati-
vos sobre contenidos que no estan desarrollados en el texto y son nece-
sarios para comprender.

6. Promueven relecturas para que los alumnos corroboren su interpreta-
cion o descubran que el texto no la autoriza.

7. Plantean problemas que los chicos tendran que resolver leyendo o rele-
yendo el texto, discutiendo acerca de él.

8. Dramatizan algunas situaciones y generan intriga, lo cual ayuda a los
alumnos a representarse la situacion histérica e involucrarse en ella.

9. Operan como memoria de la clase, recordando cuestiones previamen-
te discutidas y relacionandolas con las que se estan discutiendo.

10. Enfatizan las diferentes voces presentes en el texto, distinguen cuan-
do habla un historiador, cudndo toma la palabra un testigo o un pro-
tagonista.

11. Hacen notar rasgos relevantes de los textos historicos: subrayan la
perspectiva de los historiadores, las fuentes a las que recurren, la exis-
tencia o inexistencia de documentos que avalen lo que se sostiene.
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12. Recapitulan en diferentes clases de la secuencia lo trabajado hasta ese
momento y van estructurando asi —con participacion de los alumnos—
un relato sobre la situacion histérica estudiada.

Es asi como los docentes tienden puentes entre las interpretaciones de los
chicos y los contenidos a cuyo aprendizaje se apunta; es asi como ponen en
escena los acontecimientos estudiados e incitan a ponerse en la piel de los
actores; es asi como entrelazan los contenidos involucrados en la reconstruc-
cion de la Revolucion de Mayo y los relativos a la naturaleza y modos de cons-
truccion del conocimiento histoérico.

Hemos desplegado hasta aqui diferentes facetas de lo que Graciela Solari —en
la contribucién que hemos puesto como epigrafe de este capitulo— sefiala como
un pilar de nuestro trabajo: la forma en que enfocamos la lectura en el aprendizaje
de Ciencias Sociales. Ella subraya también, como rasgo peculiar de las interven-
ciones docentes, que fueron distintas de las habituales. Veamos en qué sentido.

En primer lugar, hay una ruptura con la fragmentacion del conocimiento
que caracteriza la ensefianza usual. Esta ruptura se expresa en la profundi-
zacion que fue posible gracias a la duracion de la secuencia —haber podido
sostener en el tiempo el trabajo sobre el tema estudiado—, y también en la
reaparicion de ciertas ideas centrales —el clima de tension en la plaza y en el
Cabildo, la participacién popular— sobre las cuales se vuelve una y otra vez
a lo largo de la secuencia. La reapariciéon ayuda a que se vayan entrelazando
los contenidos que se despliegan: a medida que se avanza, se van estable-
ciendo relaciones con contenidos anteriores. Esto es fundamental para el
aprendizaje de la historia: vamos ensefiando poco a poco aspectos que tienen
que entretejerse para reconstruir una situacién histérica compleja. El conoci-
miento histérico se construye estableciendo relaciones entre acontecimientos
y entramados, entre dimensiones de una misma situacion histérica.

Sostener el tema y entrelazar contenidos hace posible profundizar: cuando
reaparecen, ya no son los mismos contenidos, adquieren nuevos sentidos, se
vuelven mas complejos al integrarse en un relato cada vez mas organizado y
articulado. Ademas, este proceso hace posible que cada vez mas alumnos se
apropien de los contenidos y se involucren en el tema. Efectivamente, la gran
mayoria de los alumnos de los tres grupos pudieron apropiarse de las ideas
centrales que se revisitaron reiteradamente.

De este modo, el modelo de ensefnanza de la historia con «vaivenes» —en el
tiempo y en los contenidos— parece més eficaz y méas consistente con la historia
que el modelo de acumulacion o apilamiento, de «cada clase, otro tema».

En segundo lugar, varios intercambios sostenidos en nuestras reuniones
revelan que los docentes tienen conciencia de haber luchado contra ciertas
costumbres didacticas. Es lo que sucede con respecto a una modalidad
habitual en la ensefianza de la historia:' administrar cuestionarios, como si

1. El cuestionario es usual también como instrumento de evaluacién en otras areas.
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se supusiera que los alumnos aprenden respondiendo series de preguntas
puntuales sobre los textos que se les indica que lean.

Asomémonos a una conversacion que tuvo lugar en la etapa de anélisis, en
un encuentro de los tres equipos (diciembre de 2011). El grupo de Avellaneda
relee una parte de una clase —en la que se apunta a establecer quiénes consti-
tuyen los dos bandos que se enfrentan— para mostrar el esfuerzo de la docente
por evitar que los interrogantes que plantea para orientar la lectura sean
interpretados por los alumnos como un cuestionario que debe ser respondido
localizando en el texto la respuesta a cada pregunta.

ANAHI (OBSERVADORA DE AVELLANEDA). Voy a leer toda esta in-
tervencion de ella [...] Dice: «Esta parte que sigue, que es la del testigo,
la van a leer ustedes, ¢si? Los tres parrafos, desde el parrafo que dice:
“Apenas empezaba la sesion”. Todos estos parrafos los tienen que leer
y ver quiénes son esta gente..., pero no lo tomen como pregunta, yo lo
estoy comentando para que ustedes tengan ideas nada mas, lo que uste-
des opinan sobre qué pasa segiin lo que cuenta el testigo. [...] Lean entre
ustedes y después nos cuentan a nosotros qué fue lo que ese testigo vio y
relato, ési? Pero que lo cuenten ustedes, coémo entienden la situacién, no
desde las palabras textuales que dice, que lo cuenten como cuando co-
mentan. Entonces lo empiezan a leer. Nosotras igual vamos a pasar entre
los grupos para que el que tenga una duda pueda preguntar...».

[..]

JANET (OBSERVADORA DE MORENO). Ahi le sacas presion al decir
no tienen que contestar como pregunta, lo tienen que comentar, o sea,
mas relajado...

SILVIA (MAESTRA DE AVELLANEDA). Lo que pasa es que general-
mente st vos les hacias preguntas, ellos iban y las copiaban para no ol-
vidarse, y yo lo que no queria era eso, que fuera una pregunta tipo cues-
tionario. Viste que generalmente otra de las cuestiones es dar un texto y
un cuestionario: cinco preguntas y contesten las preguntas del texto. Es
mas, las preguntas siempre coinciden con el primer parrafo, el segundo,
el tercero... Y justamente para romper todos esos esquemas no queria
que fuera ast, y los chicos estan mecanizados de alguna manera de esa
forma, por eso les aclaré tanto, por esto de que iban a copiarlas, que las
iban a escribir y no me interesaba que escribieran algo sino que me inte-
resaba que pudieran ellos decirlas.

LILIANA (OBSERVADORA DE LANUS). Lo mismo nos paso con la es-
critura, habia una estrategia que utilizaba Graciela, que era que en medio
de la clase interactuaban con lo que iban entendiendo del texto; Graciela
escribia algunas ideas en el pizarrén de lo que surgia del dialogo con el
texto y la primera reaccién era copiar. Graciela tuvo que aclarar que no
era para copiar...

SILVIA. Es lo mismo. Esas cosas que estan instaladas, cémo romper
con lo que ya esta instalado muchas veces. A mi me pasaba lo mismo, yo
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decia una pregunta y les decia: no la copien. No era necesario porque no
era un cuestionario, era poder hablarlo entre nosotros.

FERNANDO (OBSERVADOR DE LANUS). A nosotros nos sirvieron
mucho las preguntas pero como hilo conductor para generar el conflicto
que motive la lectura, no la pregunta como el cuestionario. Aparte, gene-
ralmente el cuestionario va atado a un texto que no problematiza, y eso
los alumnos lo tienen incorporado. En cambio, las preguntas, si bien al
principio si las escribia Graciela en el pizarrén y eso ayudaba a orientar a
los chicos, a veces no, a veces la pregunta se hacia oralmente para guiar
la lectura pero siempre hubo una pregunta para poder, de alguna ma-
nera, guiar el trabajo, ya sea por subgrupos o colectivamente. Yo estoy
diciendo lo mismo que decis vos...

SILVIA. Si, vos lo que decis es...

FERNANDO. Lo que digo es que las preguntas hay que contextuali-
zarlas, en un cuestionario cumplen una funcién que no es la misma
funcioén que cumplian en nuestra secuencia.

El papel que se atribuye en nuestra propuesta a las preguntas formuladas por
el docente no es el habitual, y las respuestas esperadas por parte de los nifios
tampoco coinciden con las usuales en la escuela. Los docentes saben que sus
intervenciones corren el riesgo de ser interpretadas por los chicos a partir de
sus experiencias previas con las practicas instaladas en lainstitucién: conoce-
dores del oficio de alumno, los chicos estan habituados a responder los cues-
tionarios que frecuentemente se les presentan localizando respuestas en el
texto y anotandolas textualmente. Para evitar que esto suceda, parece nece-
sario explicitar cudl es el proposito de las preguntas que se estin formulando
para que los alumnos sepan que ahora se trata de entender, opinar, comen-
tar... y ya no de reproducir.

Hacia el final de la conversacion citada, se establece una clara diferencia
entre los cuestionarios —series de preguntas referidas a aspectos muy
puntuales, cada una de las cuales puede contestarse recortando una frase del
texto— y los interrogantes tendientes a orientar la lectura. Las preguntas que
planteamos apuntaban a que los alumnos pudieran reconstruir algtin aspecto
relevante del contenido y se constituian en genuinos propositos de lectura
para los chicos porque se referian al sentido global del texto (o de la parte del
texto que se estaba leyendo).

En el marco de nuestra propuesta, las preguntas cumplen —como sefiala-
Fernando— un papel problematizador que esta en sintonia con las caracte-
risticas del texto que se lee y con los propositos educativos que las inspiran.
Dado que estas condiciones se sostuvieron durante un tiempo relativamente
largo, progresivamente los chicos fueron entendiendo cuél era el sentido de
los interrogantes que se planteaban y se fue instalando en las aulas un nuevo
modo de pensar y discutir acerca de lo sostenido en los textos.

Por otra parte, como lo sefiala una observadora, los alumnos tienden a
copiar no solo las preguntas sino todas las anotaciones que el maestro hace
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en el pizarrén —como si existiera una méaxima no explicita segan la cual «si
el maestro escribe, los alumnos copian»—. Es por eso que una de las docentes
se ve llevada a compartir con sus alumnos el propésito que persigue al anotar
en el pizarrdon las ideas que se van formulando durante la discusion de los
textos: que todos tomen en cuenta esas notas como referencia para avanzar
en la discusién y en la comprension. Parece que, para comenzar a instalar
nuevas practicas, resulta necesario explicitar los propoésitos de algunas de las
acciones del docente y las expectativas que tiene con respecto a lo que los
alumnos haran.

Volviendo a la reunion, los docentes continuan reflexionando sobre las
caracteristicas peculiares que adquirieron las situaciones de lectura en
nuestra propuesta:

GLADYS.? En la mirada que trae Fernando, a mi me parece que la lec-
tura tiene un modo particular aca de transcurrir, me parece que esa es
una diferencia...

FERNANDO. La lectura en secuencia. No es la hora de la lectura...
GLADYS. No es ni la hora de la lectura ni la explicacién absoluta de parte
del maestro, ni «ustedes interpreten y diganlo como puedan», ninguna
de esas variantes. Entonces me parece que ahi estd también otra llaveci-
ta importante, en el tipo de lectura.

JANET. Y la confrontacién de textos...

ANAHI. Vos decis la confrontacién de los textos y esta bien, porque por
ahi fue al final, el mismo texto de Galasso...

JANET. Al final no, arrancamos con la confrontacion...

ANAHI. Pero el mismo Galasso confrontaba todo el tiempo, dentro de su
texto, diferentes posturas...

GRACIELA (DOCENTE DEL GRUPO DE LANUS). En la secuencia
nuestra hay algo que se repite mucho, que es que yo intervengo en la lec-
tura haciendo mi propio comentario, sin develar cuél es la intencion que
tengo pero haciendo mi propio comentario, y esto sale absolutamente de
lo que se hace en una clase tradicional de Sociales, no solo esta el autor
sino que esta la opinion del docente también.

De este modo, los docentes van explicitando diferentes condiciones de la
situacion: la intensidad de la lectura sobre un tema que se sostiene en el
tiempo, el volver una y otra vez sobre las mismas ideas enfocadas desde
diferentes 4ngulos, el discurso del maestro que se entrelaza constante-
mente con lo que se va leyendo, la confrontacion de diferentes perspectivas
y la toma de posicion del docente. Es asi como el anélisis de las clases per-

2. Es Gladys Bravo, quien promovid esta investigacion y compartié la tarea de coor-
dinacion durante las primeras etapas. Lamentablemente, no pudo participar en el
analisis porque fue requerida por otras tareas sindicales, pero se hizo un tiempo para
acompafarnos en algunas oportunidades, entre las cuales la reunién aqui citada.
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mite esclarecer las intenciones de los docentes que subyacen a sus interven-
ciones, es asi como se hace posible ir construyendo conocimiento didactico
compartido.

En cuanto a los progresos de los nifios, cabe sefialar que no es facil caracte-
rizar los progresos realizados por cada uno de los alumnos en el aprendizaje
de los diferentes aspectos del tema estudiado. Si bien, como hemos mostrado
en los capitulos anteriores, tenemos muchas pistas para reconstruir los conte-
nidos que circularon en las clases y para acceder a conocimientos elaborados
en los tres grupos que participaron en nuestro trabajo, los datos disponibles
no son suficientes para analizar con profundidad los avances de todos los
alumnos. Los registros de clase y las producciones escritas de los chicos —
fuentes fundamentales de nuestros datos— no alcanzan para delinear las
trayectorias individuales.? Sin embargo, podemos intentar una nueva aproxi-
macién basada en las reflexiones de los docentes y en los senalamientos de
algunos alumnos durante las entrevistas que se hicieron una vez terminado
el trabajo en el aula.

Nos asomaremos a continuacién a algunos intercambios sostenidos por
los docentes acerca de lo que sus alumnos habian aprendido sobre diferentes
contenidos y daremos también la palabra a los nifios.

En primer lugar, los docentes sefialan —en una de las reuniones de analisis
de los tres equipos— lo que consideran que sus alumnos aprendieron en
relacion con el papel de San Martin:

SILVIA. Yo lo que pienso... lo que me parece que queda claro es que el
San Martin que ellos empezaron a ver aci no era ese San Martin que
ellos vieron antes [...]. Les queda como que realmente fue algo muy im-
portante para nosotros.

DELIA (LERNER). Totalmente de acuerdo, ademaés, en varios chicos se
nota que se quedaban con el problema rondando: pero como, naci6 en
Yapeyn, en la Provincia de Corrientes, y era espafiol... O sea, se instalo
como problema...

ANAHI. Sin resolucién, porque lo seguian pensando hasta el Gltimo dia.
Y otra de las funciones que le habiamos puesto a esta situacion sobre San
Martin era la idea de que la Revolucion no se hizo contra Espana ylaidea
del absolutismo, que tampoco era facil [...] Fue dificultoso en un princi-
pio entender por qué vuelve San Martin, hasta se llegaron a preguntar si
algo no estaria pasando en Europa para que San Martin haya vuelto, y
uno de los alumnos dijo «lo habran echado...». Entonces fue también una
puertita para preocuparse por lo que pasaba en Europa, que a veces uno
lo trae asi como sin sentido...

3. Para delinearlas, habria sido necesario hacer otro tipo de estudio, que incluyera
varias entrevistas con cada alumno, centradas en su comprension de los contenidos
trabajados y realizadas en diferentes momentos del desarrollo de la propuesta en el
aula.
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Al considerar retrospectivamente lo que aprendieron sus alumnos sobre las
razones del regreso de San Martin, las integrantes del equipo de Avellaneda
reconocen tanto el alcance como los limites de lo aprendido y valoran lo que
los chicos han entendido como una primera aproximacion a la comprensiéon
de temas nada faciles. Ademas, a diferencia de la tendencia usual a conside-
rar que «tema dado, tema olvidado», ellas consideran valioso sostener en el
tiempo un interrogante en lugar de darle respuesta de inmediato. Algo similar
sucede en relacion con la oposicion entre absolutismo y liberalismo:

ANAHI. Si bien no pudieron rearmar bien esa historia, igual les quedé
esto de las ideas liberales de las que San Martin «se contagia» (lo digo
con palabras de ellos), que ellos —los liberales— no querian que el poder
lo tuvieran unos pocos, querian que lo tuvieran todos porque el Virrey
queria decidir todo él, y no es asi... Aca dice Juan Ignacio: «querian de-
rrocar al Virrey para que no fuera uno solo el que tomara la decision,
porque encima el Virrey no consultaba nada, o sea, él manejaba todo,
y en vez de que lo maneje él solo, querian que lo manejen maés, o sea,
todos».

En estas y en muchas otras intervenciones de los docentes en las reuniones, se
pone de manifiesto que son conscientes de que sus alumnos no han entendido
profundamente algunos de los aspectos trabajados y aprecian las aproxima-
ciones que los chicos pudieron realizar a ideas complejas. No aspiran a que
esta secuencia sea suficiente para llegar a un conocimiento acabado. Ademas,
tanto en Avellaneda como en Moreno, trabajamos en quinto grado, con nifos
maés pequeiios de lo que originalmente habiamos previsto. Ellos podran reali-
zar en el futuro nuevas aproximaciones, contando ya con otros conocimientos
que los habilitaran para entender nuevos contenidos.

Enla entrevista a Juan Ignacio —el alumno antes citado por una de nuestras
companeras—, cuando se le pregunta qué sabia antes sobre la Semana de Mayo
y qué habia aprendido sobre ese tema, él sefiala:

JUAN IGNACIO. Y, la verdad es que aprendi mucho porque con lo que yo
sabia de la historia, no era asi. O sea, como nosotros lo estuvimos viendo,
lo que yo tenia entendido que era la Revolucion, todo, no era asi.
ENTREVISTADORA.# ¢{Cual es el dato nuevo que més te llamo la atencién?
JUAN IGNACIO. Y... el dato mds nuevo fue el de San Martin, por qué es-
tando en Espana volvid, que en realidad, habia sido para luchar contra
la monarquia, no contra Espafia.

ENTREVISTADORA. Viste que eso lo usamos para iniciar lo de la Se-
mana de Mayo, porque en la Semana de Mayo también vimos que algu-

4. Las entrevistas con los niflos fueron realizadas por observadores y docentes de
los grupos. Los unificamos aqui bajo la denominacién de «entrevistadores», porque
unos y otros desempefiaban en este caso un mismo papel.
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nas personas decian que todos eran espafoles, éte acordas de la posicion
de algunos revolucionarios?

JUAN IGNACIO. Si. También... lo que a veces me quedaban dudas era...
écomo es que...? Ah, si, donde naci6é San Martin, porque habia nacido al
sur de las colonias de América, pero estaba gobernado por Espana.

Juan Ignacio, al igual que muchos de sus compaieros, ha entendido y recuerda
bien las razones del regreso de San Martin a estas tierras, pero tiene que
hacer un esfuerzo para reconstruir por qué se consideraba que tanto él como
otros revolucionarios eran espanoles. Luego, con ayuda de la entrevistadora,
va recordando la herencia y la trayectoria espafiola de San Martin, lo que lo
lleva a concluir: «Claro, o sea, digamos que si €l tuviera que decir..., podria
también decir que es un espafiol». Luego, explica:

JUAN IGNACIO. O sea, que no podia hablar mal de Espafia, no podia
hacerle algo malo a Espana después.

ENTREVISTADORA. ¢Por qué?

JUAN IGNACIO. Y, porque él se cri6 ahi, estudi6 ahi, su carrera toda la
hizo ahi, aunque él haya nacido en las colonias de América, él hizo toda
su carrera ahi.

Otros chicos recortan otros aspectos relacionados con el regreso de San Mar-
tin. Por ejemplo, Isaias (de Moreno), cuando se le pregunta por qué vuelve San
Martin a América, responde:

ISAIAS. Para que los franceses no... no invadieran América.
ENTREVISTADOR. Bien, ¢y qué mas?

ISAIAS. Porque él habia pensado que Espafia estaba perdida y pensé que
iban a venir a América.

ENTREVISTADOR. ¢Vino con algan objetivo en especial?

ISAIAS. Si, vino con las ideas liberales.

ENTREVISTADOR. ¢Y cuéles eran esas ideas, te acordas?

ISAIAS. Libertad, igualdad y fraternidad.

Ahora bien, otros chicos ofrecen respuestas diferentes de las de Juan Ignacio
o Isaias: como ya habia sucedido en las clases, en las entrevistas finales rea-
lizadas con algunos de ellos reaparecen ideas de la versiéon instaurada en la
escuela, que se combinan de diferentes maneras con la reconstruccién ense-
fiada en el transcurso de nuestra propuesta.

En segundo lugar, en lo que se refiere a la comprension de los dos bandos
en lucha durante la Revolucién, los docentes destacan:

SILVIA. Yo creo que los chicos lo que entendieron es que en la Revolu-
cion de Mayo participaron distintos actores y que tenian una intencion
que era politica, y fue asi.
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[..]

FERNANDO. En nuestro caso reson6 mucho el conflicto, el clima tenso,
que vayan armados...

GRACIELA. Si, eso me parece que en los tres grupos.

[..]

SILVIA. Porque la idea de los dos bandos se fue construyendo a través
de las clases, porque cuando empieza ellos nombran los bandos pero a
medida que pasaban las clases, ellos iban viendo que esos bandos tenian
distintas ideas y posturas, y que dentro de esos bandos habia gente que
hacia cosas distintas para conseguir lo que ellos querian. Eso fue todo un
trabajo a partir de la secuencia.

De este modo, nuestros companeros hacen notar que los alumnos fueron
comprendiendo la constitucion de los dos bandos a lo largo de las clases, y
subrayan ideas centrales de las que —segtin creen— todos los alumnos se apro-
piaron. En efecto, en las entrevistas, son mayoria los chicos que se refieren
al conflicto, a la tensién imperante dentro y fuera del Cabildo, a los intereses
opuestos de los dos bandos y a la diversidad interna del bando popular.

Observemos, por ejemplo, un fragmento de la entrevista realizada con una
alumna del grupo de Moreno:

ENTREVISTADOR. Si vos tuvieras que contarle a alguien que no sabe
nada sobre la Revolucion de Mayo, después de todo este trabajo que es-
tuvimos haciendo juntos, ¢écomo se lo contarias? ¢CoOmo empezarias a
contarlo?

JULIANA. Que habia dos bandos, el primero eran los godos, o el ab-
solutista, y los revolucionarios. Que los godos querian que se quede el
Virrey, y el otro queria que se vaya, los revolucionarios. Y le diria que el
pueblo queria, el 22 de mayo, el Cabildo abierto para hacer la reunién,
asi y también... (Se sonrie y pone un gesto como de estar tratando de
acordarse.) [...] Y que... Francia habia invadido a Espaia, y el Rey, lo ha-
bian encarcelado, y el pueblo queria sacar al Virrey porque como el Rey
estaba encarcelado, el Virrey ya no podia tener el poder y no se queria ir.
Y... no sé. [...] Y que Francia cuando invadié Espana llevaba tres ideas:
libertad, igualdad y fraternidad, y San Martin tomé esas ideas y hizo un
viaje secreto, bah, se fue a Inglaterra y hizo un viaje secreto. Y vino a
América para luchar por los pueblos americanos y liber6 a los indigenas.

La alusion a los dos bandos, caracterizados como «godos» o «absolutistas»
versus «revolucionarios», claramente diferenciados por sus ideas politicas, es
la primera cuestién que Juliana enfatiza. Las intenciones del bando popular,
la participacién de San Martin y la influencia de las ideas de la Revolucion
francesa son otros rasgos salientes de su relato.

El conflicto ocupa —ya lo sefialamos— un lugar destacado en las afirma-
ciones de muchos chicos. Juliana (de Avellaneda) nos dice: «Yo no sabia que
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la gente habia luchado tanto», y Camila (de Moreno), al inicio de la entrevista,
afirma: «Habia muchas discusiones y habia un choque, habia dos bandos,
entonces ellos como que se peleaban y habia discusiones, amenazas y mucho
lio en la plaza. Ellos estaban en la plaza para que el Virrey se vaya del mando,
querian un Gobierno mejor». Y luego, cuando se le pregunta cuéles eran los
dos bandos, ella los distingue nitidamente al sefialar: «Uno, el de los revolu-
cionarios, que querian que el Virrey se vaya, y el otro, el absolutista, que era
del Virrey».

En tercer lugar, veamos lo que nos dicen los docentes acerca de que los chicos
aprendieron al confrontar dos visiones de la Revolucion.

Al comparar la Clase 5 y la Clase 10 —para mostrar los progresos en la
comprensién realizados por los alumnos a lo largo de la secuencia—, una
docente integrante del equipo de Lants sefiala:

LILIANA. En este dialogo [de la décima clase] se observa nitidamen-
te uno de los aprendizajes que realizaron los chicos en general sobre el
tema de la secuencia, que ha aparecido regularmente en los registros de
clase e incluso en varias de las entrevistas individuales realizadas a al-
gunos alumnos una vez finalizada la secuencia: la nociéon de conflicto en
la Semana de Mayo. La confrontacion entre el texto de Galasso y el texto
de Félix Luna puso de relieve este aspecto. Segtin Félix Luna, en aque-
llos dias no se registraron hechos de violencia, ni siquiera amenazas,
contrastando nitidamente con el clima que describia el texto de Galasso.

Y la docente de Moreno agrega:

SILVANA. En la Clase 11,°> nos damos cuenta de que fueron apropian-
dose de los contenidos vistos en el texto de Galasso y tomaron posicion
de ellos. Después, cuando hacemos la comparacion entre los dos textos,
pueden escribirle la carta a Félix Luna como enojados porque ya se ha-
bian apropiado del texto de Galasso.

En las entrevistas, la mayoria de los chicos sefialan como diferencia saliente
entre los dos textos el contraste entre violencia y no violencia, y algunos alcan-
zan a captar otras divergencias. Por ejemplo, Enzo sefiala:

ENZO. Un texto dice que sacaron al Virrey a la fuerza y otro dice que
renuncio €l solo por su propio bien.
LILIANA. ¢Te acordas quién decia una cosa y quién decia la otra?

5. En Lanus la secuencia se desarrolld durante diez clases, en tanto que en Moreno
se realizaron once.
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ENZO. Si. Galasso decia que lo sacaron a la fuerza y Félix Luna decia
que renuncio6 por su propio bien.

En cambio, otros alumnos interpretan los dos textos como complementa-
rios. Es lo que sucede con Camila (de Lants), quien no recuerda divergen-
cias entre los textos y solo marca algunas diferencias: «Si, el texto de Félix
Luna decia casi lo mismo pero era con menos palabras, no te decia todo
detallado como este texto. Y en este texto te contaba todos los dias, a medida
que iban pasando los dias te contaba todo lo que pasaba, como estaban, si
estaban nerviosos, como era. Y en el otro texto, eso no te lo decia». Si tuviera
que darle uno de los textos a una amiga, le daria el de Galasso «porque te da
maés informacion, te da casi todo detallado de todo lo que pasb...».

Para sintetizar lo enunciado por las diferentes voces presentes en las
ultimas péginas, y considerando los resultados analizados en los capitulos
anteriores, podemos concluir que, si bien los contenidos que pudimos instalar
en las aulas distan bastante de nuestro ideal de cambio, hemos logrado
algunas modificaciones relevantes en los contenidos efectivamente ensefiados
y aprendidos sobre la Revoluciéon de Mayo.

Entre los cambios centrales, se destaca el cardcter politico de 1a Revolucion,
ausente en la vision tradicional. Son muchos los alumnos que se aproximan a
la comprension de los dos bandos que se enfrentan y a una caracterizacion del
conflicto diferente de la tradicional: algunos llegan a entender también que se
destituye al Virrey por la fuerza de la presiéon popular.

Parece generalizada la comprension de la situaciéon de tension y violencia,
asi como la reconstruccion de la «trampa absolutista». Hay una aproximacion
de algunos alumnos al rol de las milicias en el desenlace: en el fracaso de
la maniobra que desembocé en el nombramiento de una junta presidida por
Cisneros y en la aceptacion de la Junta propuesta por el bando popular.

Hay diferenciaciéon entre actores e historiadores —aunque por momentos
reaparezcan confusiones en algunos alumnos—, y la mayoria de los chicos
reconoce la existencia de dos posturas.

Pareceria entonces que nuestros alumnos —o, al menos, la mayoria de
ellos— empezaron a construir una representaciéon de la Revolucién de Mayo
diferente de la tradicional: hay rastros de que se fue armando un nuevo
relato, centrado en la fuerte y nada pacifica confrontaciéon de dos grupos que
luchan por intereses contrapuestos. Un relato diferente del de «los criollos que
querian ser libres», muy alejado de la versi6on idilica de la Revolucion.

REFLEXIONES FINALES. LAS CONDICIONES DIDACTICAS DESDE
LA MIRADA DE LOS CHICOS

Quiza sea Juliana quien mejor haya caracterizado aquello que distingue el tra-
bajo realizado en el marco de esta investigacion. Cuando se le pregunta qué
diferencia encuentra entre lo que acababa de aprender sobre la Revolucion de
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Mayo a lo largo de la propuesta y lo que habia aprendido antes, ella contrapone
dos lugares: «el aula», que representa sus experiencias anteriores, y «la biblio-
teca», que es el espacio donde se desarroll6 la secuencia;® y destaca lo siguiente:

Y, que aca [en la biblioteca] es como que sabés mas lo que piensa cada
uno; en el aula no, en el aula es como una linea de tiempo y te tenés que ir
acordando de qué pasd, pero aca es como que ves por qué pasaban esas
cosas, qué pasaba antes, qué pasaba después, quiénes estaban, cudles
eran las consecuencias de las cosas que pasaban, como pensaban y por
qué decian esas cosas, por qué pasaban esas cosas, y eso estd muy bueno
porque... o sea, en el aula es méas para estudiar para pasar de grado, pero
esto es mas interesante porque yo me sentia como si estuviera en esa
época porque sabia mucho, y estaba buenisimo. [...] Es mucha la dife-
rencia de lo del aula y lo que hicimos ahora porque ahora es como que
podés contar la historia mejor, podés saber qué pasé en la historia como
si vos lo hubieras vivido.

El contraste es notable. «El aula», que parece encarnar la enseflanza usual de
la historia, es el lugar donde se estudia solo para pasar de grado; «la biblio-
teca» (a la que Juliana también se refiere como «acéd» o como «ahora») es el
lugar donde uno se involucra de verdad con el conocimiento de la situacion
histérica estudiada porque es posible entender las relaciones entre aconteci-
mientos, las intenciones y pensamientos de los diferentes actores. Compren-
der «las consecuencias de las cosas» y reconstruir las razones subyacentes
a los actos de los protagonistas de la Revolucién es lo que permite sentirse
«como si estuviera en esa época porque sabia mucho», es lo que permite sentir
los acontecimientos histéricos tan cercanos como si uno los hubiera vivido.
La fuerte transformacién registrada por Juliana en la ensenanza de la
historia es, seguramente, uno de los factores que hicieron posible un cambio
de posicion de algunos alumnos. En efecto, todos los docentes detectaron
notables modificaciones en el desempefio de algunos nifios. En Avellaneda,
Silvia se sorprendi6 desde el comienzo por el interés que habia despertado la
visién politica de la Revoluciéon en Franco, un alumno que habitualmente no
participaba y que muy pronto se convirti6é en auténtico discutidor. En Lanis,
Graciela observo, a medida que se desarrollaba la secuencia, un involucra-
miento creciente de varios chicos —entre los cuales, Enzo y Carlos—, poco
comprometidos en el aprendizaje hasta ese momento. En Moreno, Silvana
sefiala que, entre los alumnos que més participaban en las tltimas clases, se

6. Recordemos que, ademas de la forma que asumid la enseflanza, la biblioteca brin-
daba a este grupo muy numeroso posibilidades que no existian en el aula: todos
podian discutir cara a cara, desplazarse para comentar lo que estaban pensando
con compafieros de otras mesas, acercarse a los adultos presentes en el aula o pe-
dirles que se acercaran para consultarles lo que necesitaran mientras trabajaban en
pequeos grupos.
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encontraban algunos cuyas intervenciones antes eran consideradas por sus
compaifieros como «fuera de foco» («la maestra pregunta algo y ellos contestan
cualquier cosa») y destaca: «Estos chicos lograron una cierta autoridad por
haberse apropiado de los conocimientos; ellos estaban absolutamente seguros
y los demas los miraban con asombro».

En las entrevistas, los alumnos también comentan estos cambios. Por
ejemplo, refiriéndose a Lautaro —uno de los chicos cuyo cambio resulté mas
sorprendente para sus companeros—, Camila (de Moreno), afirma: «Es raro
verlo asi porque... como que nunca mostro6 las cosas de él, entonces ahora que
demuestre todo lo que sabe y lo que puede aprender, eso me gusta».

¢Como explicar cambios de posicion tan notorios? Veamos lo que en tal
sentido nos dice —en la reunion filmada en el DVD— Janet Rodriguez, obser-
vadora de Moreno:

[...] Como decia antes Silvia, el que nunca participaba era protagonista
y se sentia escuchado porque no se cuestionaba lo que decia y no esta-
ba tan pautado en un cuestionario como habitualmente se ensefian las
Ciencias Sociales, un cuestionario a responder, primer parrafo... Aca fue
un juego que se abrié que al chico le permiti6é pensar, repensar, opinar
Y posicionarse.

Abrir el juego, cambiar las reglas implicitamente establecidas. Lo que se
espera de los alumnos ya no es que localicen y reproduzcan informaciones.
Ahora se espera que se esfuercen por comprender y discutan con sus compa-
fieros, que relean para profundizar lo que han entendido, que hagan publica
su interpretaciéon con la seguridad de que seré valorada aunque no coincida
con la de los docentes, que participen en el analisis de lo que sostienen los
autores de los textos que leen y que, a partir de la discusiéon, puedan argu-
mentar.

Por altimo, en las entrevistas finales, algunos chicos nos dieron senales de
haber captado algunas de las condiciones didacticas esenciales que habiamos
intentado crear. Por ejemplo, en una entrevista conjunta a Micaela y Eliana
(de Moreno), cuando la observadora les pregunta si los textos leidos les habian
parecido fAciles o dificiles, Micaela sefiala:

MICAELA. Partes faciles y partes dificiles porque hay partes que las te-
nias que comprender bien, porque hay partes que no se entendian muy
bien y tenias que estar y estar y estar, para comprenderlas.
OBSERVADORA. Micaela, ¢y qué es para vos estar y estar y estar para
comprenderlo?

MICAELA. Eh... estar mucho tiempo prestando atencién en lo que se
estaba hablando, por ahi por ejemplo no lo entendés y lo tenés que volver
a pensar y fijarte lo que vas a hablar y... eso.

Poco después, las chicas agregan:



CONDICIONES DE LA ENSENANZA Y APRENDIZAJES DE LOS NINOS 139

ELIANA. Porque aprendimos entre todos, la parte que me gusté méas de
aprender es cuando lo haciamos en grupo, lo habldbamos entre todos y
después le explicdbamos a la senorita.

MICAELA. Si, estuvo muy bueno eso, que nos comentabamos, discutia-
mos del tema, después se lo deciamos a la sefiorita, después hablaba-
mos entre todos hablando de ese tema. Estuvo muy bueno, la verdad que
aprendimos un monton.

Si consideramos los senalamientos de las alumnas citadas desde la perspec-
tiva de las condiciones didacticas enunciadas al comienzo de este capitulo,
podemos inferir que ellas aprecian como productivas para el aprendizaje
dos condiciones que han atravesado nuestro proyecto de ensefianza: por una
parte, sostener el trabajo sobre el tema volviendo recursivamente sobre cier-
tos aspectos que pueden resultar dificiles —releer y rediscutir el texto, volver
sobre el mismo contenido y repensarlo varias veces—; por otra parte, articu-
lar diferentes formas de organizacién de la clase, con especial énfasis en la
posibilidad de interactuar con los compafieros acerca de lo que estan leyendo,
de «aprender entre todos», lo cual recuerda que el aprendizaje es un proceso
social que, al decir de Chevallard; Bosch y Gascon (1997), los seres humanos
aprendemos en tribu.

Otros chicos senalan la importancia que adquirié para ellos la posibi-
lidad de tener tiempo para aprender, de instalarse en la duracién (Sensevy,
1998). Por una parte, Gonzalo (de Moreno) destaca: «Si, me gust6 trabajar
asi porque estibamos como muy tranquilos y nadie nos estaba apurando,
tampoco cuando estibamos hablando». Por otra parte, al entrevistar a
alumnos de Lanis un afio después de terminado el trabajo de campo —cuando
se encuentran ya cursando el séptimo afio, con un régimen de escuela secun-
daria—y se les pide que comparen las formas de trabajo en historia entre sexto
y séptimo, ellos subrayan:

AGUSTIN. La profe nos da un tema hoy y mafiana pasamos a otro tema.
Capaz que estamos hablando del 25 de Mayo y después sigue con los
egipcios. Salta con cualquier cosa [...] Capaz en el mismo dia, nos dice
cuatro temas... iy no entendemos nada!

LILIANA (OBSERVADORA). Y en relacion con como se trabajé el ano
pasado en la investigacion, ¢qué les parece a ustedes?, ¢para que los chi-
cos puedan entender es mejor esa manera?

CARLOS. La del afio pasado porque...

ENZO. (Interrumpiendo a su compariero.) La del aho pasado porque
iban explicando paso a paso.

CARLOS. Y repasabamos seguido.

Tener tiempo para aprender, detenerse a profundizar en un mismo tema en
lugar de pasar rapidamente de un contenido a otro. El tiempo del aprendizaje
no coincide con el tiempo de la ensefianza (Chevallard; Bosch y Gascoén, 1997),
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por eso es necesario detener el desfile incesante de contenidos (Sensevy, 1998)
al que se refiere indirectamente Agustin —cuando, sin duda exagerando, nos
transmite su sensacion de que en una misma clase la profesora puede pasar de
un tema a otro no relacionado con el anterior— y disponer de un tiempo propio
para pensar, para discutir con los compafieros sobre el tema, para repensarlo
y, como sefiala Carlos, para repasar «seguido», es decir, para familiarizarse
con los diferentes aspectos del tema que se esta estudiando y establecer vin-
culos entre ellos.

En sintesis, los nifios captan algunos rasgos esenciales del proyecto de
ensefianza que hemos puesto en practica. Sus afirmaciones —que se acercan
a algunas de las formuladas por los docentes paginas atrds— constituyen
una nueva muestra de que las condiciones didacticas que atraviesan nuestra
propuesta se encarnaron efectivamente en la realidad del aula.



Parte 111

Acerca del trabajo compartido entre
docentes






Yo pensaba en como esta marcado lo usual porque si realmente ensefiar

es algo complejo, cobmo nos sorprende que nos sorprenda lo enriquecedor
que es el trabajo colectivo, como nos sorprende la necesidad de la reflexion
sobre lo que se hizo. Me quedé pensando en como estd marcado a fuego en
nuestras practicas cotidianas el trabajo solitario cuando se evidencia en
cada cosa que analizamos, en cada clase, en cada intervencion, en el texto,
en todo lo que hacemos, la complejidad que es ensefiar y, por lo tanto, lo
valioso que es hacerlo de manera colectiva.

Liliana Rossi

(equipo de Lanis)

Como se ha podido apreciar alo largo de los capitulos anteriores, ensefiar es una
tarea de alta complejidad, que supone tanto dominar los contenidos como com-
prender los procesos de apropiaciéon desarrollados por los sujetos y generar las
condiciones didacticas que hacen posible engarzar la ensenanza con el apren-
dizaje. La ensefianza exige tanto prevision como reflexion sobre lo realizado,
requiere estudio, discusibén, produccion colectiva de conocimientos.' Entonces,
para ensenar, los docentes tenemos la necesidad y, sobre todo, tenemos el dere-
cho de reflexionar sobre el aprendizaje de nuestros alumnos, de discutir con
nuestros companeros sobre los problemas que detectamos, sobre los materiales
bibliograficos que hayamos consultado, sobre las ideas que cada uno sostiene...
En suma, tenemos derecho a trabajar con otros y a posicionarnos como sujetos
productores de conocimiento y no solo como ejecutores.

La produccién cooperativa atraveso todas las etapas de nuestra investi-
gacion. Es por eso que el anélisis articulara las voces de todos los partici-
pantes. A través de esta polifonia, esperamos hacer vivir en estas paginas
algunas escenas del trabajo compartido que sostuvimos antes, durante y
después de la realizacion de la secuencia didactica en las aulas.

1. DISCUTIR ACERCA DE LOS CONTENIDOS

La decision acerca de qué ensefar no fue facil —lo hemos sefialado en la pri-
mera Parte—, y esta dificultad fue analizada en el marco de un encuentro ple-

1. Diversos estudios asi lo muestran. Entre ellos, los trabajos de Yves Clot, Jean-Paul
Bronckart, Plazaola Giger y Uri Ruiz Bikandi que se citan en la Bibliografia.
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nario en el que participaban los docentes de todos los distritos originalmente
convocados, después de haber estudiado y discutido profundamente el tema
que abordariamos.

El intercambio que transcribiremos a continuacién se produjo cuando
intentamos entender las razones que dificultaban la definicién de los conte-
nidos prioritarios que incluiriamos en la secuencia didactica.

SILVINA. Se te abre un panorama... [te muestra] de cuantas maneras
podemos meter la pata.

[..]

MARTA (TIGRE). Lo que ella dice... Pasa por nuestra identidad como
docentes, no meter la pata. No podemos meter la pata porque hay auto-
exigencia.

GRACIELA. Si se esta dispuesto al cambio.

MARTA (TIGRE). No nos vemos como productores de conocimiento.
GRACIELA. Porque en la intervencién siempre hay posibilidades de error.
DELIA (LERNER). Claro, pero se trata de coémo opera el temor a meter
la pata cuando se hace algo diferente de lo que esta instituido.
MONICA. No tenemos un ejercicio de repensar.

FERNANDO. Somos docentes formados en el aula ideal, somos trasmi-
sores de un contenido dado que nos da seguridad, por eso no nos pusi-
mos de acuerdo con lo que vamos a ensefiar.

BEATRIZ (AISENBERG). Tratamos de cambiar la forma de ensefiar un
tema tan nodal como Revolucién de Mayo, no es lo mismo que cualquier
tema.

SILVINA. Cuando producimos conocimiento, padecemos.

MARTA (AVELLANEDA). Porque no podemos controlar el tema, perde-
mos el control del contenido, écémo controlar? No podemos.

DELIA. ¢A qué renunciamos si nos metemos por esta via? Renunciamos
a la seguridad, cuando no asumimos la responsabilidad estamos res-
guardados. Ensenar lo que no esta instituido significa «vamos a pensar
juntos esto», significa perder la seguridad.

OMAR. Meter la pata en colectivo, dentro del grupo, tiene beneficios.
Cuando uno mete la pata, en general esta solo; ahora lo hacemos juntos.

Diferentes razones se entrelazaron para que la decisién acerca de qué ensefnar
resultara tan compleja: la exigencia de no cometer errores que parece formar
parte de la identidad docente, la osadia de asumir una nueva responsabilidad
en la construccion del contenido y de asumirla precisamente con un tema tan
nuclear en la historia escolar, el desafio de construir un relato alternativo al
oficial® y de producir una transformacion en la ensefianza de un contenido que

2. Como se recordara, el desafio que implico la elaboracién de un relato alternativo
al oficial fue tratado en la Parte | de este libro.
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tiene una carga politica tan fuerte como la Revolucién de Mayo... El respaldo
del grupo resulta esencial cuando se trata de transformar la propia practica,
de atreverse a cambiar lo instituido.

2. PLANIFICAR «A VARIAS MANOS»

En el proceso de planificacion se entramaron decisiones tomadas por dife-
rentes grupos de trabajo, como ya hemos senalado (véase Parte I). Las gran-
des lineas se trazaron en conjunto, cada uno de los equipos que llevarian a
cabo la propuesta elabor6 su propio plan de trabajo y estos planes fueron
reelaborados en diferentes reuniones con las coordinadoras y con los otros
equipos.

Dado que, lamentablemente, fueron muy pocos los encuentros de plani-
ficacién en los que fue posible grabar, recurriremos a apuntes y recons-
trucciones realizadas por diferentes participantes para incluir aqui algunas
pinceladas de este proceso.

En las reuniones generales, discutimos y acordamos algunos aspectos
esenciales referidos a las condiciones en que se desarrollaria la lectura de los
textos, a los contenidos a cuyo aprendizaje apuntariamos en las diferentes
situaciones, etcétera; en tanto que otras decisiones fueron tomadas indepen-
dientemente por cada grupo, ya sea cuando planificaban antes de comenzar
el trabajo en el aula o cuando realizaban ajustes a partir de lo sucedido en
las clases. Ademas, como hemos visto en el capitulo referido a la Semana
de Mayo, no todos comenzaron al mismo tiempo, lo que permitié que los
equipos que comenzaron después incluyeran en su planificacién cuestiones
que se habian revelado como necesarias en las clases del equipo que fue
pionero.

Al revisar sus notas correspondientes a la etapa en que planificAbamos el
trabajo en el aula, los integrantes del equipo de Moreno destacan:

« Nos resultaba novedoso realizar la planificaciéon en forma colectiva ya
que estabamos acostumbrados a hacerla en soledad.

« Cada uno aportaba lo suyo, teniamos la mirada del profesor de historia,
la de la coordinadora, la mirada desde el Sindicato, aportando a la edu-
cacion desde lo pedagdgico —es decir, desde un lugar muy diferente del
reclamo salarial—.

» Se nos presentaban dudas y algunos interrogantes, especialmente en re-
lacion con el texto sobre la Semana de Mayo, que era muy diferente de los
textos utilizados hasta el momento y que parecia muy complejo (esa era
nuestra primera sensacioén). Recorddbamos una frase de Delia [Lerner]:
«Qué dificil nos resulta ensefiar lo dificil en la escuela», por eso era un
desafio comenzar la secuencia repensando muchos aspectos.

« Incorporamos a nuestro trabajo la figura del observador, algo que nunca
habiamos vivido.
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Anotan también que contaron con la colaboracién de todos los integrantes de
la escuela, lo cual les permitié hacer modificaciones en los horarios habitua-
les y disponer asi del tiempo y del espacio fisico requerido para desarrollar la
secuencia o para evitar que los ruidos exteriores al aula dificultaran la graba-
cién de las clases.

Por otra parte, un aspecto importante de la planificaciéon estuvo vinculado
con una preocupacion que habia surgido mientras construiamos el recorte
de contenidos: queriamos asegurar que este incluyera el proceso interno
que tenia lugar en la sociedad colonial, es decir, que abarcara los conflictos
econdmicos, sociales y politicos que se venian desarrollando —en lugar
de presentar el proceso revolucionario como simple consecuencia de los
acontecimientos europeos—. Nos interesaba que los alumnos conocieran las
desigualdades imperantes, que supieran de las resistencias de los pueblos
aborigenes y de la defensa que algunos revolucionarios —como Moreno en su
tesis de 1802 o Castelli en su discurso de Tiwanaku— hacian de los derechos
de estos pueblos.

Consideramos necesario entonces que, cuando se discutiera en clase el
texto sobre la Semana de Mayo, los docentes pudieran focalizar y desplegar
algunos aspectos, como las rebeliones de Chuquisaca y La Paz de 1809, que
apenas estaban mencionados en el texto.

Es en este marco que el equipo de Laniis emprende la tarea de elaborar un
texto en el cual todos los docentes que llevarian a cabo la propuesta pudieran
basarse para dar a conocer a sus alumnos el contexto en el que tiene lugar la
Revolucion de Mayo, asi como otras cuestiones no contempladas, o escasa-
mente contempladas, en el texto que se leeria en clase. El equipo relata asi el
proceso de elaboracion:

Una de las decisiones que habiamos tomado colectivamente —en el mar-
co del grupo grande— fue la de elaborar un texto donde aparecieran los
sucesos internos y externos del contexto en el que se desarroll6 la Revo-
lucion de Mayo. Nos propusimos tener en cuenta los variados procesos e
intereses que se entrelazaban, de tal modo que pudiéramos incluir todos
nuestros propositos educativos en relaciéon con la ensefianza del tema.

Cabe senalar que este texto estuvo dirigido tinicamente a las docentes
que llevarian la secuencia al aula, y naci6 de uno de los aprendizajes de
la etapa de estudio: no existia el texto —escolar o histérico— ideal. Los
textos trabajados presentaban diferentes sucesos y diferentes enfoques,
incluso aquellos cuyos autores compartian una misma perspectiva poli-
tico-ideologica.

Concluida la etapa de estudio del grupo grande y mientras se avan-
zaba en la elaboracion de la secuencia didactica que se llevaria al aula,
tres integrantes del equipo —Liliana Rossi y Fernando Martinez, con la
colaboracién de Diego Martinez (otro profesor de historia que en ese mo-
mento colaboré con nosotros)—, comenzamos a trabajar para armar el
texto, que desde entonces llamamos «texto guia». Para elaborarlo, segui-
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mos un procedimiento similar al puesto en préctica en la etapa anterior,
mientras profundizabamos en el tema: estudio y analisis de bibliografia,
discusion en el equipo y decisiones compartidas. La particularidad que
se sumaba aqui fue la de la escritura colectiva de un texto.

En primer lugar, distribuimos entre nosotros los temas que ya habian
sido definidos por el grupo grande:

+ situacion de América colonial y de Europa en 1808-1810;

« resistencia indigena a los trescientos anos de desigualdad colonial;
+ invasiones inglesas;

+ levantamientos de Chuquisaca y La Paz;

« economia monopolista versus economia librecambista;

« impacto de la Revolucion francesa en América colonial;

+ resistencia, levantamiento y juntas en la Espafia invadida por Francia.

Distribuimos también los libros y textos histéricos que habiamos se-
leccionado. Varios de aquellos materiales ya habian sido presentados
y trabajados en el grupo grande y otros fueron aportados por los pro-
fesores de historia. Establecimos que cada uno prepararia para la re-
unioén siguiente —que se realizaria poco después— una sintesis escrita
del tema trabajado, en la cual senalaria los aspectos fundamentales
para acercarnos a una mejor comprensiéon del contexto de 1810. Asi,
los tres docentes de diferentes niveles, primario y secundario, transi-
tamos un momento de produccién individual, que exigio6 lectura, selec-
cion, relecturas, escritura... La produccion estuvo orientada por las de-
cisiones e intencionalidades tomadas colectivamente que nos servian
como coordenadas.

En la reunion siguiente, todos estibamos entusiasmados y queriamos
contarles a los compafieros lo que habiamos leido. Para todos habia sido
dificil seleccionar dado que la primera sensaciéon habia sido la de «querer
poner todo» (porque todo nos parecia importante). Habiamos superado
la dificultad releyendo varias veces y aportando una selecciéon que sabia-
mos provisoria ya que resolveriamos colectivamente la pertinencia de
cada cuestion. Esta conviccidon nos daba seguridad.

Diego habia elaborado un escrito sobre los temas que le habian toca-
do; Liliana, también, pero en su texto prevalecia la seleccion de citas bi-
bliograficas que consideraba importantes. Fueron dos aportes relevantes
para el texto guia. En esa reunion nos dimos cuenta de que el momento
de produccién individual es enriquecedor e imprescindible, y también
tomamos conciencia de la complejidad de la escritura, en la que no te-
niamos experiencia.

Liliana resefiaba con gran asombro y entusiasmo las reivindicaciones
que exigian los sectores populares y criollos en los levantamientos de
Chuquisaca y La Paz, y fueron las citas bibliograficas que documentaban
esos objetivos revolucionarios lo que ella comparti6 en aquella reunién.
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Diego manifestaba su preocupacion por definir primero en su texto al-
gunos conceptos, en particular el de absolutismo, y luego desarrollar sus
manifestaciones en la Europa de fines del siglo XVIII. Después de leer
lo producido por cada uno, realizamos una nueva seleccioén y jerarqui-
zacion sobre lo que considerdbamos que «tenia que ir si o si». Fernando
quedo entonces a cargo de realizar un tinico texto a partir de las produc-
ciones individuales y las nuevas definiciones del grupo.

El texto definitivo fue un nuevo momento de produccion individual
que exigi6 tiempo de lectura, relectura, escritura y correccion. Sin em-
bargo, la huella del trabajo colectivo se tradujo en la letra y el espiritu del
texto guia. Hay letra del escrito de Diego, selecciones realizadas por Li-
liana y frases que Fernando utiliza en sus explicaciones cuando da clases
que revelan un posicionamiento critico (por ejemplo, «entre los paises
no hay amistad, solo intereses»).

Queremos explicitar que el texto no es un libreto ni una receta, sino
que tiene por objetivo ayudar al docente a analizar y comprender un pro-
ceso historico que se yuxtapone y coexiste con otros procesos. Producir-
lo fue un aprendizaje compartido, fue una decisiéon politico-pedagogica
—la de elaborar un texto en el que estuvieran presentes los temas elegi-
dos colectivamente— y propici6 que nos diéramos cuenta de que no existe
un texto ideal que condense todo lo que uno quisiera tener en cuenta.

Comprobamos que nuestro escrito tenia huellas del trabajo colectivo
cuando lo presentamos al grupo grande: después de leerlo, los compa-
fieros sefalaron algo asi como «esté todo lo que queriamos poner». En
efecto, en el texto guia se incluian temas que habiamos estudiado previa-
mente y se tejian relaciones entre ellos.

Escribir sobre el proceso de elaboracion del texto guia en este momen-
to, cuando ha pasado un tiempo considerable y estd muy avanzada la
produccién de este libro, resulté complejo y revelador. Por un lado, releer
el texto sorprende e inmediatamente remite a escenas del trabajo grupal
que le dio origen. Una vez mis comprobamos que habitualmente no hay
registro de los procesos de trabajo que realizamos e incluso, al ponernos
a escribir sobre ellos, tomamos dimension de lo invisibilizados que estan
estos procesos en nuestra tarea diaria.

Ademas, nos preguntamos por qué lo habiamos llamado «texto guiax».
Incluso pensamos que quizé era mejor cambiar esta denominacién por-
que al volver a leerlo no nos parecia que hubiera guiado el trabajo en las
clases sino que se presentaba mas bien como un texto de contextualiza-
cién para el docente que trabajaria la Revoluciéon de Mayo. Sin embar-
go, después de reflexionar y escribir sobre el proceso de elaboracion, se
resignific6 su nombre original: una guia sitda, orienta, brinda puntos
de referencia. Y es lo que brind6 este texto en relacioén con la situacion
previa y la coyuntura de Mayo de 1810.

Graciela, una de las destinatarias del texto guia, podria haber realiza-
do el trabajo en el aula sin contar con este texto —sobre todo porque ha-
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bia transitado la etapa de estudio con el grupo grande—, pero haber con-
tado con él significo llevar adelante la estrategia pensada colectivamente
que le permitia profundizar y situar el contenido. A la vez, ella confiaba
absolutamente en la produccién de sus compafieros, sabiendo cual era la
intencionalidad y el posicionamiento ideolégico con que se habia escrito,
que por supuesto compartia.

En tanto que muchas veces los docentes utilizamos textos con los que
no coincidimos totalmente, el que habiamos producido no generaba nin-
guna contradiccion, ya que el contenido era un acuerdo del equipo. No
result6 solo un ayuda-memoria sino un texto en el que podiamos releer
el resultado de la decisiones, discusiones y sintesis de la etapa de estu-
dio. Alli estaban las coordenadas que contextualizaban lo que habiamos
decidido ensenar.

En efecto, en el texto estaban las ideas de Mariano Moreno, que en
1802 escribi6 su «Disertacion juridica sobre el servicio personal de los
indios en general y sobre el particular de yanaconas y mitayos» después
de visitar Potosi y haber quedado conmovido por la explotacion y miseria
alas que eran sometidos los indigenas. También estaban los procesos que
precedieron los sucesos de 1810 y que volvieron a ponerse en juego en las
agitadas jornadas de la Semana de Mayo. Se destacaba en particular el
caracter revolucionario de los levantamientos de Chuquisaca y La Paz de
1809, por eso queremos transcribir el fragmento del texto referido a ellos:

La revuelta de Chuquisaca se dispersé como reguero de pdlvora por otras
provincias del Virreinato. El 16 de julio estalld una revoluciéon en La Paz
«aprovechando la realizaciéon de una ceremonia religiosa en el dia de la
Virgen del Carmen, los revolucionarios [...] arrancaron la renuncia al go-
bernador y al obispo. El Cabildo se hizo cargo del gobierno de la ciudad
junto con algunos de los revolucionarios que habian participado y se cons-
tituyé una Junta de Gobierno de caracter consultivo».* La revolucién de
La Paz tuvo un sesgo més popular que la de Chuquisaca. En ella se quema-
ron titulos de deuda y tributos, y se busco el respaldo del pueblo aymara y
el de los esclavos negros de los yungas. La participacion de las clases bajas,
sometidas desde la conquista de América, determind la feroz represiéon de
la rebelion de La Paz autorizada expresamente por el virrey del Rio de la
Plata, Baltasar Hidalgo de Cisneros. Aquella cruel represion significé cien-
tos de muertos que no olvidarian muchos contemporéaneos.

* Luna, Félix (dir.), Grandes protagonistas de la historia argentina: Juana Azurduy,
Buenos Aires, Planeta, 1999, p. 47.

De este modo, fue posible —por ejemplo— que, cuando en clase se leyo
la parte del texto de Galasso en la que se relata el reclamo de Pancho
Planes, que exigia en el Cabildo abierto del 22 severos castigos para el
virrey Cisneros por la cruel represion que habia ordenado sobre aquellos
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que llevaron adelante los levantamientos de Chuquisaca y LaPaz, Gracie-
la ampliara la referencia a aquellos levantamientos. Lejos de limitarse a
mencionar la fecha y los hechos, como conocia el caracter popular y revo-
lucionario de las reivindicaciones de aquellos levantamientos, Graciela
pudo dimensionar el caracter aleccionador que tuvo la represion orde-
nada por Cisneros. Y esto le permitié entender y solidarizarse de algan
modo con la propuesta de Pancho Planes. Cabe sefialar que la docente
no se puso a dar una extensa explicacion sobre los levantamientos sino
que pudo explicar la intencionalidad y la fundamentacion del posicio-
namiento de uno de los actores intervinientes en el debate del Cabildo.

El sefialamiento anterior da lugar a una reflexion importante sobre
cuales son las condiciones que debe tener un docente para ensefiar un
tema. Usualmente se dice: «El docente tiene que conocer el tema» que
va a ensefar, pero ¢qué implica conocer sobre el tema? Es decir, Graciela
no dio clases especificas sobre Chuquisaca y la Paz, las invasiones ingle-
sas o el monopolio colonial; sin embargo, haber estudiado los procesos
histoéricos que se interrelacionaban en 1810 le permitié comprender su
complejidad. Se trataba de conocer para entender y explicar, no para dar
y repetir. Como explicitamos en el epigrafe del texto guia:

No todo comenzo el 25 de mayo de 1810, queremos decir.

Toda transformacion social es un proceso, nos proponemos demostrar.
Todo cambio politico y social local siempre esté ligado a un proceso politi-
co continental e internacional, intentamos relatar.

En definitiva, el texto guia resulté un mapeo extenso, integral y complejo
del contexto de 1810. Son precisamente esta extension y esta compleji-
dad las que permiten al docente hacer recorridos, ir y venir, establecer
relaciones, ponerse en contexto y hasta solidarizarse con los actores in-
tervinientes. Si usualmente solo nos quedamos con la pagina acotada del
texto escolar, no hay coordenadas, no podemos desplazarnos demasiado,
solo hay encasillamientos. Obviamente tampoco se trata de acumular bi-
bliografia sino de contar con espacios, tiempos y experiencias de lectura
y estudio compartido, como condiciones para que los docentes puedan
elaborar un texto que oriente el trabajo de sus companeros, y era esto lo
que les daba absoluta confianza a Graciela y quiza también a los docentes
de los otros equipos participantes. Hoy reconocemos que las coordena-
das brindadas por el texto guia fueron didacticas (no geograficas).

El proceso que se acaba de relatar se desarrolld al mismo tiempo que
otras actividades, centradas en la toma de decisiones sobre la realizacion
de la secuencia en el aula. La planificacién cooperativa permiti6é explicitar
supuestos y generd debates didacticamente relevantes: como trabajar con
un texto largo y denso en contenidos; como articular el trabajo colectivo, en
pequenos grupos e individualmente; cuando recurrir a la lectura comentada
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por el docente —para hacer intervenciones de «rellenado» que enriquecieran
el tema y contribuyeran a la comprensién—; y cudndo, a la lectura y discu-
si6n en los pequefios grupos. Estas y otras cuestiones fueron discutidas no
solo en el interior de cada equipo de docentes sino también en reuniones
de todos los participantes, pero cada equipo tuvo libertad para tomar sus
propias decisiones.

3. TRABAJAR JUNTOS EN EL AULA

Abordaremos tres facetas relevantes del trabajo compartido en el aula: 1a acti-
vidad colaborativa de docentes y observadores en el aula, el analisis de cada
clase y la replanificacion durante el desarrollo de la secuencia didactica, la
participacion de los observadores en el trabajo en pequefios grupos.

3.1. Compartir las clases: un desafio

En su primer documento —escrito inmediatamente después de la primera
clase—, los companeros de Lanids nos comunican sus impresiones sobre el tra-
bajo compartido en el aula:

Como observadores hemos iniciado todo un proceso de aprendizaje nue-
vo. Son diferentes las sensaciones y acciones que uno quisiera realizar
en simultaneo (tomar registro, observar la actitud de los chicos, acom-
pafiar aunque sea con la mirada y una sonrisa a Graciela [la maestra]),
lo que lleva a veces a no saber por dénde continuar. Suponemos que esto
requiere también que entre los observadores nos dividamos la tarea y
sobre todo con la practica nos pongamos mas «cancheros».

En un escrito posterior, elaborado en la etapa de analisis, ellos —Liliana Rossi
y Fernando Martinez— despliegan las vivencias experimentadas al inicio del
trabajo en el aula y hacen notar avances del equipo a lo largo del proceso:

Los integrantes del grupo de trabajo, docentes y observadores, teniamos
en comdn que era una experiencia nueva para todos: no solo en la in-
vestigacion sino también en el trabajo colectivo y lo que ello significaba.
Si bien las primeras clases fueron planificadas en Suteba Central, junto
a las coordinadoras, cuando se puso en marcha la primera clase todo el
grupo de trabajo comenz6 un nuevo recorrido y una nueva experiencia.
Graciela, la docente que llevo adelante la secuencia en su lugar de
trabajo, con sus propios alumnos, a pesar de sus veinte afios de estar
frente a cursos del nivel primario, sentia cierta inseguridad ya que,
aunque los contenidos y estrategias fueron acordados en el equipo de
estudio que conformamos, le generaba incertidumbre trabajar con
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practicas que no son habituales en las clases de historia. Romper con
prejuicios, como que a los chicos no les interesa trabajar con textos ex-
tensos, presentar consignas abiertas de lectura (no buscar un recorte
de la informacién), dejar circular la palabra para opinar y sobre todo
compartir la tarea en el aula con otros docentes fue asumir un enorme
desafio. Se trataba de abandonar el trabajo solitario para construir co-
nocimiento junto con otros actores. En este contexto, Graciela sentia
por momentos que era su primera clase de Ciencias Sociales con sus
alumnos de sexto afio.

Nosotros habiamos iniciado todo un proceso de aprendizaje nuevo en
el rol de observadores. Ambos en las primeras clases experimentamos
diferentes sensaciones y queriamos realizar en simultaneo diferentes ac-
ciones, lo que llevaba a veces a no saber por donde continuar. Suponia-
mos, en aquel momento, que era necesario coordinar las acciones entre
los observadores y que con la préctica a lo largo de la secuencia estaria-
mos mas familiarizados con la tarea.

Ha sido de mucha ayuda para los observadores contar con la presen-
cia de alguna de las dos coordinadoras de la investigacion, a las cuales,
en las primeras clases, tomamos como «observadoras modelos». Esto
nos orientd en un aspecto practico o procedimental pero no en el aspec-
to subjetivo del observador. Como observadores nos preguntabamos:
¢qué mirar? La clase se estaba grabando, recién al desgrabar cada clase
tomamos conciencia de la importancia de incorporar las sensaciones
que como observadores habiamos experimentado en la clase, el grado
de participacion e involucramiento de los alumnos, el pedido de la pa-
labra al docente, los elementos distractores u obstaculizadores como el
recreo de la secundaria bésica,3 la entrada de la merienda o de otras
personas de la instituciéon. También el registro de los tiempos en los
momentos de la clase, el tiempo que se otorgaba a la lectura individual,
el trabajo grupal, el trabajo en pequenos grupos. Sutiles y maltiples de-
cisiones que el docente a cargo de la clase va tomando de manera, po-
driamos decir, casi inconsciente.

Cuando llegb el momento del trabajo en pequefios grupos, al ver que
la coordinadora Beatriz Aisenberg comenzo6 a acercarse a los grupos y a
dialogar con los alumnos para saber qué estaban interpretando y orien-
tarlos, nosotros también nos animamos a hacerlo, acordamos que en to-
das las clases participariamos en la lectura y discusion de los subgrupos
y asi lo hicimos. Por otro lado, como observadores al comienzo nos en-
contramos con una dificil tarea. Se nos representaba y presentaba difi-
cil a la hora de registrar aquello que considerabamos relevante y, desde
nuestra inexperiencia, era recurrente registrar las respuestas correctas

3. Las ventanas del salén dan al patio de la escuela, los alumnos de la escuela secun-
daria tienen horarios diferentes de los de la escuela primaria.
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o incorrectas, preguntas y acciones significativas de los chicos. Por el
contrario, registrar y sobre todo comunicar las acciones e intervencio-
nes realizadas por la docente, que hubieran facilitado u obstaculizado
las condiciones para un buen desarrollo de la clase, fue muy dificultoso
al principio. Esta experiencia nos permite reflexionar sobre uno de los
objetivos de nuestra investigacion, que es profundizar sobre el trabajo
docente y la complejidad de la tarea de ensenar. Porque si, como obser-
vadores de la clase, nos resultaba dificil reconocer las buenas interven-
ciones docentes para que los alumnos avanzaran en sus conocimientos,
cuanto mas dificil atin es para el docente, mientras ensefia, ir tomando
decisiones in situ.

Una de las cuestiones més dificiles como observadores y como parte
del grupo de investigaciéon fue sefalar algin aspecto o accién aparen-
temente «erronea» por parte de Graciela. Esto se debe a que los docen-
tes no estamos habituados a reflexionar sobre nuestra propia practica
y mucho menos a que esta sea objeto de anélisis y observacién de otros
sujetos.* Por otro lado, considerdbamos esencial promover en Graciela
una gran confianza en si misma. En consecuencia, reflexionar sobre la
practica docente result6 un proceso de aprendizaje en si mismo, proceso
que pudo darse porque la docente fue protagonista de todas las etapas
de esta investigacion (estudio, planificacién de la secuencia, ejecucion
en el aula, evaluacién diaria de las clases y un rol activo en la toma de
decisiones sobre las correcciones en la secuencia). Como habiamos par-
ticipado en todo el proceso de investigacion, los observadores también
teniamos un grado de compromiso que nos colocaba a la par de Graciela.
Aunque nuestra misién especifica en las clases colectivas era tomar re-
gistro, no éramos observadores externos, ni siquiera neutrales. De todos
modos, en el desarrollo de las clases, en especial cuando se trataba de
explicar y dialogar con los alumnos sobre la comprension del tema, no
interveniamos sin previo acuerdo con la docente. Primero esperabamos
la «habilitacién» de Graciela.

Desde el primer momento hemos tenido en cuenta que habia condi-
ciones subjetivas que ponian a Graciela en una posicién y exposicion
particulares:

« lasecuencia se llevo adelante en su escuela con sus propios alumnos;

+ los observadores éramos un grupo de docentes y pedagogos de tra-
yectorias formativas diferentes de la de Graciela (profesora de his-
toria del nivel secundario y directora del nivel primario, respectiva-
mente, ademas de las coordinadoras de la investigacion, que también
participaron en varias clases).

4. Por lo general, en el cotidiano de la escuela, se ve en este tipo de acciones un es-
piritu controlador y punitivo.
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En aquella etapa, los observadores nos preguntdbamos: ¢cémo comunicar lo
que consideramos un obstaculo en la clase que observamos y a la vez realizar
los aportes necesarios?

Esta dltima preocupacion parece ser compartida por todos los observadores.
Veamos como la expresa Janet Rodriguez, integrante del equipo de Moreno:

Mi lugar como observadora

Cuando fui convocada para participar en la investigacion, ademas de
trabajar en el Sindicato en la Secretaria de Cultura, yo tenia mi cargo de
maestra de grado, también en quinto afio. Es por eso que me vi reflejada
en la figura de Silvana y valoré mucho la posibilidad de ver desde afuera
el trabajo docente.

Las primeras clases fueron raras, estibamos todos aprendiendo algo
y al mismo tiempo con todas las ansiedades y responsabilidades en-
frentadas.

Me di cuenta de la cantidad de expresiones del habla que uno adop-
ta y mantiene (casi siempre los sostenemos, ya que no tenemos alguien
que los vea). Puntualmente Silvana hacia una pregunta al finalizar las
actividades que, a mi modo de ver, cerraba la posibilidad a los alumnos
de seguir realizando aportes. Lo que ella decia era: «éAlguien opina lo
contrario?».

En ese momento, se me plante6 otro interrogante: ése lo digo?, ¢cémo
le resultara escuchar de mi un comentario como ese?

A medida que transcurria la secuencia nos fuimos conociendo y ar-
mando una relacién extraordinaria —que continda hasta hoy— y me
animé a decirle lo que veia como observadora. Silvana lo agradecid, de-
mostrando una vez mas su pasion por su trabajo y su apertura en esta
experiencia colectiva que habiamos comenzado.

En mi lugar de trabajo, decidi grabar mis clases y descubri mis pro-
pias reiteraciones, que resultaron ser muchas. Al darme cuenta, las fui
modificando y pude obtener resultados superadores en mis alumnos.
Modifiqué mi mirada sobre muchos de los chicos al proponer otra forma
de trabajo y ellos sintieron que tenian otro espacio para poder opinar
sobre los textos que antes se presentaban en forma estructurada y con
una guia de preguntas.

Reencontramos aqui el cuidado de los observadores hacia los docentes res-
ponsables de la clase y apreciamos una notable receptividad de la docente
ante el senalamiento de su compafiera. Ademaés, en este caso en que la obser-
vadora se desempeifia simultaneamente como docente en otra escuela, se pone
de manifiesto que ella construye una nueva mirada sobre su propia practica,
una mirada distanciada que le permite revisar su accionar y enriquecerlo.
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Incertidumbre inicial de los docentes ante una propuesta que rompe con
costumbres didacticas arraigadas; deseo de los observadores de brindar un
fuerte apoyo a los docentes y de evitar cualquier intervencién que pudiera
incomodarlos o interferir en la conduccion de la clase; inquietudes esperables
en unos y otros ante la novedad de compartir un trabajo habitualmente desa-
rrollado en forma solitaria. Fue este el cuadro de un comienzo desafiante, a
partir del cual fue posible ir esclareciendo cuéles eran las cuestiones esencia-
les que era necesario registrar por escrito —sefialadas en el documento antes
citado del equipo de Lantis—, asi como pasar de poner el centro de atenciéon en
las reacciones de los nifios a la posibilidad de considerar también la accion del
docente, a la apreciacion de las intervenciones que favorecian la comprension
de los alumnos, a la toma de conciencia de la complejidad de la ensehanza.
Fue posible asimismo ir construyendo lazos de confianza que permitieron
una comunicacion cada vez més fluida y propiciaron la constitucién de sélidos
equipos de trabajo.

3.2. Analizar sobre la marcha y replanificar

Para asomarnos al proceso llevado a cabo durante el desarrollo de la secuen-
cia en el aula, cedamos nuevamente la palabra a los observadores de Lans:

Cuando planificaAbamos la primera clase, en la que se discutian dos tex-
tos contrastantes sobre San Martin, pensabamos —todos los integrantes
del equipo y en particular Fernando, que lo afirmaba con la «seguridad»
propia de un profesor de historia— que los chicos, al leer ambos textos,
dirian que uno dice la verdad y otro, no. Cuando llevamos adelante esta
clase, alli mismo encontramos nuestra primera sorpresa: los chicos fren-
te a los dos textos no reaccionaban como lo esperaban la docente y los
observadores. Por el contrario, aparecieron multiples datos que nosotros
no habiamos considerado relevantes® y que llamaban la atencién de los
alumnos.

Este primer «desajuste» entre lo que esperdbamos los docentes y lo
que resultd significativo para los chicos nos sorprendi6 pero no nos ge-
ner6 demasiados conflictos. Por el contrario, los multiples desajustes
que aparecieron en la segunda clase nos movilizaron fuertemente.

Graciela Solari, la maestra de Lantus, nos cuenta su interpretacion de lo
que sucedi6 en esta segunda clase, en un texto que titulé «Sobre ajustes y
desajustes»:

5. «La idea en relacién a que San Martin era espafnol no impactd tanto en los chicos
como si las contradicciones sobre el afio de su nacimiento y la cantidad de informa-
cion que presentaba cada uno de los textos» (sintesis del equipo de Lanus posterior
a la primera clase).
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Antes de poner en marcha la secuencia sabiamos que seria necesario ha-
cer ajustes de acuerdo a lo que fuera surgiendo en cada clase, pero fue en
la segunda clase cuando aparecieron los «desajustes».

Los profesores de historia del equipo habian escrito lo que llamamos
«texto guia», con la intencion de que me sirviera como herramienta para
contextualizar el contenido (absolutismo, Revolucién de Mayo, monar-
quia), pero no para compartirlo con los chicos, asi lo habiamos decidido
en el grupo.

Durante esa clase me cost6 mucho despegarme del texto guia por-
que abordar un contenido con el que no me sentia cbmoda (insolvencia
sobre el tema) me gener6 inseguridad. Ademas, me parecia dificil que
los chicos pudieran comprender todo, y al mismo tiempo me preocupa-
ba obstaculizar el acercamiento al contenido, aunque disponiamos de
variados recursos para el desarrollo de la clase. Este desajuste provoco
incertidumbre y preocupacion en los observadores al ver actitudes mias
que no eran las esperadas, por ejemplo, aferrarme al texto guia y no pro-
fundizar sobre las respuestas erréneas de los alumnos. Quedaba muy
claro que los observadores se sentian parte y corresponsables de lo que
no estaba saliendo bien.

Sumados a esta situacion particular, otros factores también hicieron
interferencia y no me permitieron desenvolverme con soltura, como son
las condiciones en las que trabajamos y que sorteamos en clase diaria-
mente: timbres de recreos, interrupciones de auxiliares para distribuir
la merienda o acercar comunicados, etc.

En nuestra reunién de equipo posterior a la segunda clase pude plan-
tear a mis compaifieros la necesidad de contar con la intervencién de
Fernando en las clases siguientes para reforzar la tarea y trabajar como
un verdadero equipo conformado para ensefiar. Reunirnos antes y des-
pués de cada clase para reflexionar, para analizar juntos los ajustes ne-
cesarios en los procesos de ensefianza y de aprendizaje, para poner en
dialogo las dudas propias del aprendizaje colectivo... todo esto posibilitd
mejorar no solo el desarrollo de la secuencia sino el funcionamiento de
este equipo docente.

Lo sucedido en la Clase 2 es relatado por los observadores asi:

Vemos muy nerviosa a Graciela, lo que genera intranquilidad también
en nosotros. Incluso Fernando le escribe a Liliana en su cuaderno:
«¢No serd mucho tres clases por semana?». Es decir que nos pregun-
tamos si era necesario replantear el ritmo de trabajo que habiamos
acordado.

Al terminar la clase tanto Graciela como los observadores reconocimos
la necesidad de reunirnos para evaluar y rever el proceso que venia-
mos desarrollando. Al siguiente dia lo hicimos, y tanto las discusiones
como las decisiones tomadas hicieron que esta «sufrida» Clase 2 fuera



ACERCA DEL TRABAJO COMPARTIDO ENTRE DOCENTES 157

considerada «la clase bisagra» en nuestro proceso de trabajo, ya que
marc6 un antes y un después por varias razones:

+ Nos dimos cuenta de que era imprescindible disponer, en otro es-
pacio, de un tiempo de intercambio antes y después de cada cla-
se para analizar lo sucedido y planificar la continuidad de nuestra
propuesta de ensenanza.

» A partir de lo analizado en esta clase, sentimos la necesidad de ir a
cada clase con un punteo de ideas, las llamamos «ideas-fuerza»,
que como educadores nos proponiamos que debian quedar claras
para que los nifos pudieran seguir avanzando en sus conocimien-
tos sobre la Revoluciéon de Mayo. Sostuvimos esta accion a lo largo
de todo el desarrollo de la secuencia.

« Tomamos conciencia de dos cuestiones fundamentales. Por un lado,
nos dimos cuenta de que, saliera como saliera la clase en términos
de lo que esperabamos que sucediera y lo que en realidad sucedia,
seria interesante para nuestro andlisis y para el cuamplimiento de
nuestro propoésito deinvestigacion. Por otro lado, pensamos en la
necesidad de que Graciela, la docente a cargo de llevar adelante
la secuencia con su grupo de alumnos, se sintiera apoyada y con-
tenida por el resto del grupo de investigaciéon. Someter la propia
practica a la mirada de otros implica un grado de exposicion que
no resulta facil para ningtin docente, por no ser esta una préctica
usual en la escuela y porque, cuando tiene lugar, esta ligada al con-
trol de la ensefianza y no a indagar como aprenden los alumnos. En
sintesis, en este proyecto de investigacion intentamos avanzar en la
construccién de conocimientos didacticos: «la finalidad siempre es
el aprendizaje y no la evaluacion de lo que el maestro hizo o dejo de
hacer en la clase registrada» (Lerner; Stella y Torres, 2009).

La reflexion y planificacion grupal, una necesidad y una fortaleza

A partir de lo que denominamos «clase bisagra», docente y observadores
comenzamos a reunirnos —en pleno proceso de puesta en marcha de la
secuencia— para realizar ajustes, luego de compartir y evaluar lo suce-
dido en la clase. En una de esas primeras discusiones reconocimos la
necesidad de la planificacién diaria de manera colectiva:

LILIANA. Y quizas nosotros en realidad armamos la secuencia ese dia
en el encuentro en el que estdbamos todos, después vos, Graciela, te
reuniste con Beatriz y Delia, donde pulieron la secuencia pero en rea-
lidad nosotros no nos juntamos. Nosotros nos volvimos a ver ahi (en el
aula), y eso creo que también fue un error.

GRACIELA. Si, puede ser...
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LILIANA. Quizas esto de juntarnos antes de la clase® nos permite tomar
decisiones colectivamente, teniendo muy presente lo ocurrido en la clase.

Nos dimos cuenta asi de que debia haber una instancia intermedia y ab-
solutamente necesaria entre la planificacién general de toda la secuencia
y la clase; esta instancia es lo que denominamos «Espacio de reflexion y
analisis de cada clase», que permiti6 acompanar el desarrollo de la se-
cuencia y realizar los ajustes necesarios.

En esta discusion, Graciela se siente en un ambito de confianza sufi-
ciente como para comunicar que no esta segura en relacion con ciertos
temas (como la Revolucién francesa) y habilita entonces a Fernando
a intervenir en esa instancia. Interpretamos como una fortaleza esta
confianza y esta nueva posibilidad de trabajar juntos también en la cla-
se colectiva. Este acuerdo comenz6 a hacerse efectivo desde la clase
siguiente.

Todos los equipos que participaron en la investigacién se reunian para anali-
zar cada clase y replanificar la siguiente (aunque, lamentablemente, no todos
pudieron documentar el proceso realizado). En una reunion de analisis —que
tuvo lugar mucho después de terminado el desarrollo de la propuesta en el
aula— recortamos esta conversacion:

FERNANDO. La confianza construida permitia que después de la clase,
cuando analizdbamos qué habia resultado bien o qué habia fallado, lo po-
diamos compartir con total franqueza porque lo que estibamos analizan-
do era lo que se habia puesto en juego en el aula y no la acciéon particular
de Graciela. Estaba bueno poder compartir al minuto de terminar la clase
con otro como habia resultado la cosa.

SILVIA. En Avellaneda pasaba algo similar: cuando termindbamos la
clase poder analizar qué habia pasado en esa clase, poder evaluar de
alguna manera ese proceso y ver qué cambios teniamos que hacer o
qué cosas teniamos que tomar en cuenta en la clase siguiente. [...] Ese
momento y ese espacio que, como dice Graciela, habitualmente no lo te-
nemos porque nuestro trabajo es muy solitario.

Ademas de la posibilidad de discutir con otros acerca de la marcha del trabajo
y de realizar ajustes decididos en conjunto, los docentes senalan otra virtud
importante del acompahamiento de los observadores:

SILVIA. A mi me pas6 que los observadores pasaban a ser un poco

el eco de lo que yo no escuchaba porque era tanta cantidad de chicos
[treinta y cinco] que los que estaban atras a veces hacian comentarios

6. Discusion del equipo de investigacion de Lanus, 27 de agosto de 2009.
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en voz baja que eran comentarios muy buenos, y yo no llegaba a escu-
char lo que estaban diciendo. Anahi estaba en la otra punta y, como ella
si escuchaba, me decia: «Escuchemos lo que dice Fulano».

Intervenir oportunamente para hacer escuchar las voces de todos los alumnos,
para complementar la problematizacion planteada por el docente, para agregar
o recordar informacion pertinente e incluso para hacer una exposicion prolon-
gada —como lo hace en una oportunidad Fernando cuando se esta estudiando
la Semana de Mayo (Parte II, Capitulo 2)— son contribuciones que los observa-
dores realizan en la clase colectiva. Su aporte durante el trabajo de los alumnos
en pequefios grupos es ain mayor.

3.3. La participacion de los observadores en el trabajo en
pequenos grupos

El aporte inmenso que hacen los observadores es lo que le facilita
al docente guiar a los chicos y, fundamentalmente, el momento de
trabajar en pequenos grupos para ayudarlos a interpretar el texto,

este creo que fue un punto nodal.
Graciela Solari
(reunién de diciembre de 2011)

Subrayaremos aqui brevemente una idea que ha sido desplegada en los capitu-
los dedicados al anélisis de las clases: la presencia de varios adultos en el aula
hace posible colaborar estrechamente en el proceso de lectura y discusion de
los textos realizado por cada pequeno grupo. Conocer de cerca las interpreta-
ciones producidas por los nifios —por cada uno de ellos— permite intervenir
desde dentro de la lectura que ellos estan haciendo, permite tender puentes
entre lo que estan entendiendo acerca del proceso estudiado y los contenidos a
cuyo aprendizaje se apunta.

Pudimos apreciar —en efecto— que la participacion de los observadores en
los pequeiios grupos significo6 un aporte decisivo para involucrar a los chicos
en el tema, para que ellos se representaran vividamente diferentes facetas
de la situacion histérica estudiada, para que comprendieran cada vez mejor
cuestiones que al principio no eran observables para ellos o les resultaban
oscuras, para que captaran las diferentes voces presentes en los textos y diferen-
ciaran progresivamente entre actores e historiadores...

El trabajo compartido entre docentes para ayudar a los alumnos a
comprender, sobre todo cuando se leen textos tan complejos como siempre
son los textos histoéricos, parece constituir un camino fecundo para responder
ala diversidad existente en todo grupo de alumnos, permite enfrentar la doble
exigencia que implica la ensefianza: «conducir la trayectoria intelectual de la
clase en su conjunto sin perder de vista la trayectoria de cada sujeto singular»
(Goigoux, 2007).
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Para cerrar este tercer punto, dedicado al trabajo conjunto en el aula y fuera
de ella durante el desarrollo de la propuesta, subrayemos que la fortaleza de
cada equipo fue creciendo durante el desarrollo de la propuesta en el aula,
hasta el punto de que también los chicos interactuaban sin distinciones con la
docente y con los observadores. Graciela Solari, en una reunién de todos los
equipos, lo describe asi:

Durante el trabajo de campo de nuestra investigacion, esta modalidad
del trabajo compartido estuvo presente en toda la secuencia, en todas
las clases. Si bien al principio para los chicos era raro ver que habia otros
docentes en el salon y —como decian ustedes antes— que estaban regis-
trando, y que eso llamaba la atencion (de qué manera nos conforma-
mos nosotros en un equipo que después éramos un equipo trabajando
y nos veian como un equipo, porque ya no me preguntaban a mi sola,
no era la maestra y otros que estan en el salon, sino que éramos los
tres); méas adelante, al poder intervenir en los pequefos grupos, al po-
der ampliar informacién, al poder acompanar esa lectura, ellos ya fue-
ron viendo un equipo de trabajo. Esto a mi me llama ahora mas la aten-
cion, en ese momento no me daba cuenta pero, como decimos todos,
cuando empezamos a revisar los registros... qué barbaro eso de que
los chicos ya no veian solamente a la maestra sino que veian un equi-
po trabajando y cualquiera de los tres podia ser consultado. Otras
intervenciones ademéas que habia hecho el equipo, reforzandonos entre
nosotros, como le pasé también a Silvana [docente de Moreno]; en
algiin momento yo pido auxilio a Fernando porque me parece que hay
alguna cosa que él tiene que reforzar desde su lugar de profesor de
historia, la importancia de poder trabajar con otros; estamos en tanta
soledad... la maestra cuando esta sola con el grupo y cudntas cosas se
nos pasan que no podemos resolver ni abordar por estar solos. Varias
veces paso en la secuencia que estdbamos complementandonos unos
con otros.

Asimismo, fue creciente la conviccién de constituir un equipo en el cual todos
los integrantes son corresponsables de lo que sucede en las clases. Podemos
constatarlo asoméndonos a una conversaciéon sostenida por los compaifieros
de Lants y Avellaneda:

GRACIELA. En cuanto al trabajo en equipo, esta primero esa tension
de que hay otro que te esta observando, y no para evaluarte. La primera
clase me sali6 barbara y la segunda me sali6é un desastre porque me puse
nerviosa, hasta que empecé a relajarme. Ellos [los observadores] esta-
ban preocupados y no sabian cémo ayudarme para que encauzara otra
vezla clase, y era vencer esa tensiéon de uno mismo como docente al tener
a otras personas, que por mas que nos conociamos y que sabiamos que
ibamos a hacer determinado trabajo, uno no esté siendo observado... Ge-
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neralmente, si hay otro en el saléon es porque vino la directora a observar
la clase, no hay otra situacién de colaboracion.

ANAHI. Igual esa observacién del equipo est4 precedida por unos acuer-
dos previos de biisqueda entre todos, y eso le da otro sentido...
GRACIELA. Por supuesto.

FERNANDO. De todas maneras, hay acuerdos que hubo que profundi-
zar cuando pusimos en marcha la secuencia... Asi como a Graciela, que
se puso nerviosa, nosotros lo tuvimos que poner en palabras y decirle:
«Mira, Graciela, que nosotros sufrimos con vos, por lo tanto, si hay que
equivocarse, nos equivocamos, y st hay que replantearlo, lo replantea-
mos». Quiero decir que esos acuerdos que estaban prescriptos durante el
afio de estudio, donde ya todos sabiamos cuéles eran nuestros objetivos,
cuando lo pusimos en marcha hubo que fortalecer esos acuerdos, y de
hecho fue un proceso, la segunda clase fue asi pero ya en la séptima clase
los tres...

LILTANA. Y el mismo proceso lo vivimos nosotros como observado-
res, al principio teniamos una actitud mucho mas ajena a lo que estaba
sucediendo, ajena en el sentido de estoy aca para registrar; nosotros
empezamos a tener intervencion activa con el grupo después de las dos
primeras clases. Y, ademas, algo que creo que también fue determinante
es que nosotros fuimos los primeros en salir a hacer la puesta en marcha.
GRACIELA. O sea, que los posibles errores, no tuvimos tiempo de me-
tabolizarlos.

LILIANA. Sépanlo. (Risas.)

SILVIA. En el caso nuestro, lo de la intervencion de los observadores, al
contrario, yo me quedaba y la miraba a Anahi o a alguna de las chicas
porque sabia que ellas iban a intervenir.

ANAHI. Por eso yo marcaba que esto es diferente porque uno también
se estd evaluando cuando esta dando la clase, el observador fue parte
del trabajo y también analiza si las decisiones que tomé como parte del
equipo fueron adecuadas o no.

Hubo diferencias entre los equipos en cuanto a la forma en que enfocaron
la colaboracion en la clase total. En Avellaneda las observadoras interve-
nian mucho desde el principio, en Lanis esta participacion fue muy escasa al
comienzo y fue creciendo en el curso de la secuencia. Lo que es comtn a todos
los casos es la fuerte responsabilidad que asumen observadores y docentes en
relacion con el desarrollo de la propuesta, el intenso trabajo compartido por
todos los integrantes de cada equipo.

En sintesis, compartir el trabajo en el aula permite a los docentes tomar en
consideracion las ideas de todos los alumnos, conocer y problematizar las
diferentes interpretaciones que realizan sobre el tema tratado en los textos,
intervenir recordando aspectos pertinentes del tema que ya han sido trabaja-
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dos, haciendo las aclaraciones o agregados que consideran necesarios... Com-
partir el trabajo en el aula permite contribuir con la comprension y el apren-
dizaje de todos. Encontrarse fuera del aula para analizar y replanificar juntos
da lugar a reflexiones y modificaciones sobre el plan original que enriquecen
notablemente la ensefanza.

4. REFLEXIONAR SOBRE EL TRABAJO COMPARTIDO EN EL
AULA

Es muy interesante el analisis y revision de las clases cuando ya pasaron
muchos meses desde la experiencia del trabajo aulico. Para mi es
indispensable hacerlo con el equipo de investigacion porque los aportes
personales van completando puntos de vista, apreciaciones, observaciones,
ya que en muchos momentos los registros de los observadores tienen
elementos que no adverti en el desarrollo de las clases.

Graciela Solari

(documento del 16 de junio de 2011)

Terminado el trabajo de campo, comenz6 la etapa de analisis. Mientras que,
durante el desarrollo de la propuesta en el aula, habiamos intercambiado
muchos comentarios basados en nuestras impresiones generales de las clases,
se trataba ahora de analizar profundamente las transcripciones.

4.1. El efecto de la transcripcion y la lectura del registro: la
autocritica

Estamos en la primera reunion de analisis. Participan los tres equipos, cada
uno de los cuales ha realizado un analisis de su propia clase (de la desgraba-
cion y de los registros escritos), y las coordinadoras de la investigacién han
tenido oportunidad de leer y de comenzar a analizar las primeras clases de
todos los grupos.

Al comienzo de la reunién, cuando preguntamos qué habian pensado al
escuchar por primera vez la grabaciéon de su clase, Silvana, la maestra de
Moreno, se ofrece a compartir con nosotros sus primeras reacciones y lo
hace leyendo una parte del registro de la primera clase, que ella misma se
habia encargado de desgrabar. Se centra en un segmento de la clase en el
que ella agrega datos que permiten entender por qué puede considerarse que
San Martin era espafiol. Esto sucede en la puesta en comiin, después de que
los chicos han leido los textos. Se esta discutiendo cual era la patria de San
Martin. Lee el siguiente fragmento:

DOCENTE (SILVANA). El padre de San Martin vino a cuidar esos terri-
torios que antes eran de los originarios...
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BRIAN. Sefio, un espaiiol hecho y derecho.

DOCENTE. ¢Qué significara?

ALUMNO. Que no habia duda.

DOCENTE. Muy bien [iCerré!].” (Relee toda la frase.) ¢Qué les parece
que significara?, ¢por qué dice que era un espafiol «por herencia, cultura
y aventura personal»?

(Intervienen varios alumnos, algunos dicen que San Martin se habia
educado en América y otros dicen que se habia educado en Espana.
Manejaba el ejército. Era un soldado.)

DOCENTE. ¢Un soldado de qué lugar?

ALUMNO. De Espana.

DOCENTE. Muy bien. (Se rie.)

[..]

FEDERICO. A mi me parecié que era Espaiia... porque naci6é en Espafia
y también defendia a Espana.

Y, en relacion con la tltima frase de Federico, Silvana agrega en la reunion:

Ahi hay otra cosa en la que yo tenia que haber intervenido y no lo hice,
tenia que haberle pedido que explicara qué queria decir con «naci6 en
Espafia», ¢en la Peninsula o en territorio espafiol?

Maés tarde, comenta una intervencion realizada en otro momento de la clase:

Cuando se termina el trabajo en pequefios grupos les pido que debata-
mos en el grupo grande y les pregunto: «Bueno, ¢quedaron de acuerdo
los grupos?». Me parecié una pregunta patética, porque no tenian por
qué estar de acuerdo. Es como si les hubiera preguntado: éya sistemati-
zaron lo que quiero que me digan? (Risas de la misma docente y de los
compatiieros presentes en la reunién.)

Es asi como, al escuchar y transcribir la grabacion, la maestra recorta ante
todo una intervencion reiterada con la cual ella misma no esta de acuerdo:
objeta sus «muy bien» porque interpreta que se ha apresurado a convali-
dar lo que dice un alumno (que es correcto) y que esta convalidacion cie-
rra la posibilidad de que otros expresen interpretaciones diferentes. Asi-
mismo, objeta el no haber intervenido aportando informacion o pidiendo
aclaracion cuando esto habria sido necesario e ironiza acerca de preguntas
que parecen expresar la pretensiéon de que los ninos realicen por si mismos
avances que en realidad requieren un trabajo intensamente orientado por
el docente.

7. Ponemos entre corchetes los comentarios que hace la docente en nuestra reunion
acerca del registro de clase que estad leyendo en voz alta.
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El grupo de Avellaneda también interviene autocriticAndose. Cuando les
preguntamos coémo les resulto leer su propio registro, el didlogo es el siguiente:

ANAHI. Nos sorprendimos de las vueltas que dimos con el texto... (Se
refiere al primer texto.) [...] Habiamos planificado que lo ibamos a leer
como un simple texto de manual (del que no se podia sacar mucho, quie-
re decir). Hoy, después de un afio, nos dimos cuenta de que Silvia pre-
guntaba y preguntaba y de ese texto no se podia sacar nada. Cuando
pasamos al segundo texto, sacamos varias cosas: lo general es que no se
aprovechaban las respuestas correctas de los chicos. En algin momen-
to habiamos llegado a la conclusion de que San Martin era espaiiol... [...]
la clase podia haber terminado quince minutos antes.

ROSARIO. Nos dimos cuenta de que habian llegado a la idea que se
habia buscado y la clase quedé como si no se hubiera llegado. [...] Ha-
bian llegado a la idea pero se hacian algunas preguntas que los hacian
desviar.

BEATRIZ. ¢Eso lo vieron también con Silvia? (Que no estd presente en
esta reunion.)

MARTA. (Aclara rapidamente.) La clase la dimos todas nosotras. No
es para centralizar en Silvia. Los errores que vemos, es el grupo. Es
grupal, es de todas. Lo que veiamos es que se repreguntaba mucho y que
no les dabamos tiempo a los chicos y les volviamos a preguntar ensegui-
da. Eran preguntas que no le permitian mucho al alumno construir una
respuesta. [...] Nosotras esperamos que siempre hay que cerrar, {por qué
hay que cerrar? Qued6 asi, pero los chicos entendieron.

[..]

DELIA. Creo que va a ser interesante volver sobre esto cuando anali-
cemos més detenidamente el registro. Esto que ustedes dicen que fue
dar vueltas, yo lo entendi como un esfuerzo por saber lo que habian
interpretado diferentes chicos, y generar discusiones entre diferen-
tes interpretaciones posibles. Va a ser interesante volver a verlo, rea-
nalizar el registro.

ANAHI. Y hacerlo con Silvia.

En estos intercambios, se evidencia una vez mas que todos los integrantes del
equipo asumen una fuerte responsabilidad sobre lo sucedido en las clases,
puesto que las planificaron y desarrollaron en conjunto. El sefialamiento de
Marta —«Los errores que vemos, es el grupo. Es grupal, es de todas»— recuerda
una de las conclusiones de Uri Ruiz Bikandi (2006 y 2007), quien, al estudiar el
trabajo en equipo de un grupo de profesoras de lengua vasca, concluye que ellas
desarrollan un discurso protector: analizan las clases como si partieran de un
supuesto implicito segtin el cual «los errores son de todas, los aciertos son de la
docente que conduce la clase». En nuestro caso, esta claro que, alo largo del tra-
bajo, los grupos han ido conformando un «nosotros». Docentes y observadores
se apoyan mutuamente, el trabajo ha dejado de ser solitario.
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Sefialemos, por ultimo, que los intercambios sostenidos durante esta
primera reunién dedicada al analisis pusieron de manifiesto que analizar un
registro textual permite objetivar lo que sucedi6 en la clase, permite superar
el nivel de la «<impresién global» que se tiene al terminar una clase, asi como
confrontar diferentes interpretaciones posibles y discutir sobre los supuestos
que subyacen a cada interpretacion.

4.2. Profundizar el analisis, plantearse nuevos interrogantes,
reflexionar sobre las relaciones entre ensefianza y aprendizaje

Tiempo después, analizamos en una reunién con el equipo de Lanus las Cla-
ses 4 y 5 de la secuencia, donde se lee y se discute una parte del texto, cen-
trada en quiénes se enfrentaban en la Revoluciéon de Mayo. En la clase, des-
pués de discutir lo leido, la maestra pide que los chicos respondan por escrito
tres preguntas: écuales son los bandos?, ¢quiénes los integraban?, écuéles
eran los objetivos de cada bando? (véase Parte II, Capitulo 2). Los alumnos
conversan con los compafieros de su pequeio grupo sobre las posibles res-
puestas, las escriben y, en la clase siguiente, la maestra les pide que cada uno
lea su produccion.

Cuando leemos en la reunién las respuestas de los chicos, nos encon-
tramos con algunas sorpresas. Por ejemplo, una de las alumnas que més y
mejor entendi6 los contenidos trabajados (Tamara), en ese momento habia
respondido las preguntas asi:®

1. La primera banda era: eran como los Gobiernos porque eran ricos que
representaban el partido de los godos y jugaban al monopolio.

La segunda banda era: bando popular ellos quieren ser libres, algunos
del mismo grupo tienen muchos pensamientos diferentes que los otros,
por un lado les interesa preocuparse por si mismos, otros por el comer-
cio y otros querian cambiar el mundo viejo para luchar con su libertad.

2. Los que integraban el primer bando es: familias ricas ligadas al mo-
nopolio.

Los que integraban el segundo bando es: los criollos esclavos (los que
querian ser libres).

3. El objetivo del primer bando era: conservar el orden del establecimien-
to. El objetivo del segundo bando es: derrotar al Virrey y transformar
todo el pueblo.

Comentamos que hasta ese momento no nos habiamos dado cuenta de que en
el escrito de Tamara aparecian expresiones que ponian de manifiesto una inter-

8. Estas respuestas ya han sido analizadas en el capitulo «La Semana de Mayo en las
aulas». Las reiteramos aqui para comodidad de los lectores.
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pretacion peculiar del monopolio y de las ideas sostenidas por el bando de los
godos («jugaban al monopolio» y «conservar el orden del establecimiento»).

Los integrantes del equipo de Lanis nos cuentan que ellos no habian
podido leer las producciones de los chicos en el intervalo de la Clase 4 ala 5y
nos explican por qué:

FERNANDO. Cuando terminamos la clase, nuestra preocupaciéon era
[...] la secuencia en general y no nos sentamos a analizar cada una de las
producciones porque nos quedamos con la puesta en general que hicie-
ron los chicos, que ahora podemos agregar que fue a la vez con lo que
escuchamos nosotros [...].

GRACIELA. Es increible como uno se niega a escuchar lo que no quiere...

Logicamente, sobre todo teniendo en cuenta las condiciones laborales actua-
les, ellos se habian centrado en planificar la clase siguiente: en continuar
con la ensefianza. Habian tenido la impresién global, a partir de la clase,
de que los chicos habian entendido lo fundamental en relacién con los dos
bandos, y no habian podido escuchar las manifestaciones que contradecian
esa impresion. Nuestra reflexion se centra entonces en la relacion entre ense-
flanza y aprendizaje: cuando planificamos la clase siguiente, équé papel tiene
en nuestras decisiones lo que los chicos hayan podido entender de lo que
ya trabajamos?, ¢como tomamos en cuenta lo que ellos han entendido? Los
que necesitan esta atenciéon no son solo los chicos que estan en situacion de
dificultad, todos necesitan que el docente se haga cargo de tender un puente
entre sus interpretaciones y los contenidos a cuyo aprendizaje se apunta, que
se acerque a comprender qué estan entendiendo. Y que pueda intervenir para
ayudarlos a entender mejor.

La diversidad de interpretaciones y de aprendizajes realizados por los
alumnos se hizo fuertemente presente al profundizar el anélisis. A lo largo
de relecturas y sucesivos andlisis de los registros fueron recortdndose nitida-
mente interrogantes como estos: cuando decimos: «Los alumnos enten-
dieron», équé queremos decir?; ¢quiénes entendieron?, éalgunos chicos que
dieron la «respuesta correcta»?, évarios?, étodos? éCuéles son los conoci-
mientos e interpretaciones producidos por diferentes alumnos? Son interro-
gantes que contribuyen a distinguir los conocimientos que circulan en la
actividad colectiva, en la que no todos los nifos intervienen, de los que va
reconstruyendo cada alumno.

El reconocimiento de la diversidad y la valoraci6n del trabajo compartido
en el aula estan estrechamente relacionados. Podemos constatarlo asomén-
donos a otra reunién con el equipo de Lanis, en la cual comentamos un texto
producido por la docente que condujo el trabajo en el aula:

GRACIELA. (Leyendo su escrito.) «Las intervenciones de los docentes —
me refiero a las de los observadores y a las mias— en los pequefios grupos
fueron muy importantes y necesarias para saber qué estaban entendien-
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do y encontrar la conexién con los contenidos que nos propusimos abor-
dar, para reponer conceptos y aclarar dudas que presentaba la lectura
de un texto complejo. Me parece que este tipo de intervencion posibilita
acercar la ensenanza al aprendizaje.» (Interrumpe la lectura para co-
mentar.) Me parece, no, estoy convencida. (Risas.) Bueno, sigo leyendo.
«Me llama mucho la atenciéon cémo van apareciendo interpretaciones
muy particulares sobre lo que leen.» (Interrumpe la lectura y comenta.)
Y volvemos otra vez a que ahi es donde nos damos cuenta de que no todos
estan haciendo lo mismo...

FERNANDO. [...] Eso te habla de que estan intentando elaborar una re-
lacion. Otra cosa que también detectabamos en algunas nenas que te-
nian mayor dificultad es que intentaban dar la respuesta «politicamente
correcta». Habria que hacer diferentes distinciones en las respuestas de
los chicos [...].

GRACIELA. Bien, sigo. (Lee.) «Trabajar con practicas no habituales en
la escuela primaria hizo que me encontrara con una diversidad de in-
terpretaciones que por momentos me desconcertaron, pero me lleva a
reflexionar sobre las costumbres didacticas. Generalmente creemos que
las explicaciones del docente son suficientes si la mayoria de los chicos
responde lo que esperamos. Gran error.»

Sorpresa ante las diferencias entre las aproximaciones de distintos alumnos a
la comprensién del contenido, énfasis en la necesidad de conocerlas y tender
puentes entre ellas y lo que se aspira a ensefiar, convicciéon de que la pre-
sencia de mas de un docente en el aula hace posible construir esos puentes,
intenci6n de afinar el analisis para comprender mejor en qué consisten y a qué
se deben las diferencias encontradas, conciencia de que es la transformacion de
las practicas de ensefianza lo que permiti6 poner en evidencia que no se trata
de «esperar la respuesta correcta» sino de acercarse a entender lo que los nifios
interpretan y ayudarlos a avanzar: todo esto es fruto del analisis compartido, asi
como de la reflexion personal generada al enfrentar el desafio de la escritura.

4.3. Reflexionar sobre el analisis de las clases y la escritura
colaborativa

Los docentes fueron marcando en diferentes oportunidades el valor que tuvo
para ellos el analisis diferido del desarrollo de la secuencia en el aula: leer
y releer las clases un tiempo después de su realizacion en el aula hace posi-
ble un distanciamiento que contribuye a objetivar la propia accién. Marcaron
también que esta reflexién no puede hacerse en soledad, sino que exige la
discusién grupal.

En un intercambio entre los tres equipos —que fue filmado—, los compa-
fieros senalan dificultades que se les habian planteado al analizar las clases 'y
al comenzar a producir escritos acerca de ese anélisis:
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FERNANDO. La otra etapa que ha sido un desafio absolutamente nove-
doso para todos fue, una vez concluida la secuencia, empezar a leer los
registros de todas las clases, que era empezar a leernos a nosotros mis-
mos, a encontrarnos y a escucharnos en esos registros. Fue una expe-
riencia bastante particular la del analisis y poder, justamente, objetivar
sobre nuestra propia practica.

GRACIELA. Para mi fue la etapa mas dificil.

DELIA. ¢Mas dificil que el trabajo de campo?

GRACIELA. Si, totalmente.

DELIA. ¢Por qué, Graciela?

GRACIELA. Porque no sabia cobmo hacerlo, porque iba descubriendo que
habia comentarios de los chicos que yo no habia escuchado, que habia
perdido oportunidades valiosas de intervencion y, ademas, después de
mucho tiempo me di cuenta de que estaba habilitada para tener mi pro-
pia opinién sobre lo que pasaba, eso fue lo mas dificil para mi, cuando
me propuse empezar a escribir algo. Y nos pasoé en el equipo a los tres, en
un principio empezamos a buscar bibliografia como para fundamentar
lo que queriamos decir.

LILIANA. De hecho el primer escrito que nos animamos a hacer colec-
tivamente, como grupo de Lands, estaba lleno de citas bibliograficas por
esto que decia Graciela, parecia que no teniamos habilitada nuestra voz,
necesitibamos de la voz de otro para conceptualizar lo que analiziba-
mos a través de la escucha y la lectura y la discusién de las clases.

El equipo de Lanus explicita el cardcter inusual del anilisis basado en
registros textuales de las clases. La mirada retrospectiva —detenida y pro-
funda— acerca de lo realizado no forma parte habitualmente del trabajo de
los docentes.

Las consideraciones anteriores nos llevaron a tomar conciencia de que, en
tanto que la planificacion es una actividad reconocida y considerada como
imprescindible, la reflexién posterior sobre la practica no parece correspon-
derse con ninguna exigencia institucionalmente establecida, a diferencia de
lo que sucede con la presentaciéon de planes de trabajo, tan instituidos que
a veces corren el riesgo de convertirse en un mero requisito administrativo.

Sin embargo, como se habra podido apreciar a lo largo de este capitulo —y
también de los anteriores—, analizar cooperativamente registros de clase es
relevante para comprender lo que sucede en el aula, para repensar las propias
intervenciones y las reacciones de los alumnos en relaciéon con ellas, para
acceder a las interpretaciones de los nifos asi como a sus dificultades y sus
progresos. Debatir acerca de registros de clase hace posible explicitar los
propositos que perseguian los docentes y las razones que los impulsaron a
intervenir de una u otra manera, asi como apreciar las diferencias entre lo que
se intenta ensefiar y lo que efectivamente aprenden los alumnos.

A partir del anlisis compartido de las clases, algunos compafieros se
atrevieron a emprender otro desafio inusual: el de escribir. La escritura, otra
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actividad que no suele reconocerse como parte necesaria del trabajo docente,
resulta siempre dificil —aun para quienes la ejercen habitualmente—, y este
caso no fue la excepcion. Para los docentes que enfrentaron el desafio —como
puede apreciarse en el dltimo fragmento citado—, la mayor dificultad fue
encontrar la propia voz, sentirse autorizados a poner sobre el papel lo que
pensaban acerca de las clases que estaban analizando.

Al analizar y escribir juntos, nuestros compaferos no solo pudieron
comprender profundamente lo que habia sucedido en cada una de sus clases
y acceder a las diversas interpretaciones producidas por sus alumnos al
interactuar con los textos; no solo pudieron conceptualizar problemas de la
ensefianza que suelen pasar inadvertidos en la tarea cotidiana y explicitar
intervenciones del docente que ayudan a todos los alumnos a avanzar en la
reconstruccion del tema estudiado; no solo pudieron apreciar el papel crucial
del trabajo compartido en el aula para acercar la ensefianza al aprendizaje.
Lograron también concebirse como productores de conocimiento, como
«autores de una practica revisaday corregida cooperativamente» (Clot, 2000).






Consideraciones finales

REPENSAR LAS RELACIONES ENTRE TRABAJO COMPARTIDO
Y CONDICIONES LABORALES

Con la organizacion escolar tal como esta pensada y como esta instalada,
se hace muy dificil hacer un trabajo compartido.
Graciela Solari

La planificacion previa fue mas que importante y enriquecedora y, como
dijo Graciela, no todo fue color de rosa. Fue dificil encontrar un dia que
tuviéramos disponible todos para poder juntarnos, porque preparar las

clases llevaba mucho trabajo previo... Y a veces nos encontrabamos en el

Sindicato a las 6 o0 a las 7 de la tarde, un sabado a la mafiana...
Silvia Martini

Los compaieros con los que compartimos este trabajo dedicaron muchas
horas de su vida personal a estudiar, a planificar, a transcribir las grabacio-
nes, a producir memorias de las clases y de las discusiones sostenidas... Deja-
ron otras cosas de lado para reunirse y pensar juntos.

Confrontamos muchas dificultades derivadas de las condiciones laborales en
que se desarroll6 nuestra investigacion: dado que los docentes participantes no
disponian de periodos especificos previstos para las miltiples actividades que
era necesario realizar fuera del aula y en forma compartida, nuestras acciones —
tanto el estudio como la planificaciéon de la propuesta y el posterior analisis de las
clases— se extendieron en el tiempo. Muchos encuentros —casi todos— se reali-
zaron fuera del horario de trabajo, muchas reuniones generales debieron poster-
garse porque entraban en colision con otras obligaciones de los participantes.

Elbalance es —sin embargo— muy alentador, porque nuestras conversaciones
y nuestras discusiones son apasionantes, porque disfrutamos escuchando e
intentando comprender las interpretaciones de los chicos, porque para los
docentes es impactante escucharse en las grabaciones de las clases, porque
aprendemos mucho al analizarlas. Ademds, podemos comenzar a pasar en
limpio de qué modo el trabajo compartido nos permite:

« Problematizar los contenidos instituidos que se han ido naturalizandoy
estereotipando en la escuela y perdiendo sentido.

« Profundizar en el estudio de diferentes visiones acerca de los contenidos y
decidir qué ensenar acordando los criterios que sustentan esta decision.
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» Disenar propuestas de trabajo que vamos construyendo en funcién de
las lecturas y de la confrontaci6n de puntos de vista.

» Atrevernos a llevar al aula propuestas diferentes de las instituidas, gra-
cias a la seguridad que nos da hacerlo en conjunto.

« Elaborar juntos estrategias para trabajar con la diversidad de interpreta-
ciones y, en general, con diversidad de alumnos.

« Acompafarnos en el aula complementando nuestros saberes y, sobre
todo, incrementando las posibilidades de interactuar con los nifios acer-
ca del conocimiento, para poder llegar a todos haciendo intervenciones
adecuadas para cada uno.

« Analizar cooperativamente las clases para producir nuevos conocimien-
tos acerca de la ensenanza y el aprendizaje.

El trabajo compartido enriquece la ensefianza y promueve el aprendizaje de
todos. El trabajo compartido fuera del aula supone, como han sehalado una y
otra vez los participantes de la investigacion, «tener un tiempo para nosotros».
Un tiempo para el estudio, un tiempo para la planificaciéon, un tiempo para
el analisis de cada clase y la replanificacion de la siguiente, un tiempo para el
andlisis y la escritura. Y cada una de estas actividades, aunque sin duda tiene
un ingrediente personal, requiere un intenso trabajo conjunto: estudio colec-
tivo para confrontar interpretaciones, planificacién colaborativa para funda-
mentar y acordar decisiones, coordinacion de puntos de vista acerca de la clase
anterior y reajustes consensuados para las clases siguientes, relectura y discu-
sion de los registros de clase una vez terminada la realizaci6n de la propuesta
en el aula, produccién compartida de escritos en los que se plasman conoci-
mientos construidos a lo largo del anélisis, debates acerca de los escritos...

Son tiempos y formas de trabajo que no estan previstos en la organizacion
escolar vigente. Serd necesario pensar como transformarla, ya que tenemos
fuertes razones para reivindicar el derecho de los docentes a producir conoci-
mientos, a trabajar en condiciones laborales que hagan posible la controversia
entre colegas y la cooperacién para abordar la compleja responsabilidad de
ensefar.

Asumir el trabajo compartido —en el aula y fuera de ella— como una
dimensidén constitutiva de la ensefianza es superar la soledad, es producir un
cambio profundo en la concepcién del trabajo docente. Una transformacion
como esta solo es posible desde el colectivo docente y solo puede materiali-
zarse luchando para transformar las condiciones institucionales y laborales,
para crear las condiciones que permitan ir plasmando esta utopia en la vida
real de la escuela.
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Anexo

La Semana de Mayo*

1. Este texto es el resultado de un trabajo de reescritura y resumen de dos capitulos
(ll'y 1V) del libro de Norberto Galasso La Revolucion de Mayo (el pueblo quiere
saber de qué se tratd), Buenos Aires, Ediciones Colihue, 2005. Fue realizado por el
equipo de investigacion de primaria de Suteba, en agosto de 2009, para ser tratado
en clase, con alumnos de quinto y sexto grado de primaria. En algunos casos se cita
textualmente al autor y en otros se resumen sus ideas. Cuando se incluyen citas
qgue hace Galasso de otros autores, se las indica entre comillas y, para estas ultimas,
se citan las referencias a pie de pagina. Algunos textuales del libro no presentan
comillas para facilitar la lectura a los alumnos.






Como es sabido, los sucesos de la Semana de Mayo de 1810 en Buenos Aires
llevan a la destitucion del virrey Cisneros y a la constitucién de una nueva
Junta de Gobierno. Si bien en ese momento el Imperio espanol estaba muy
debilitado, no era facil sacar del poder a un virrey, representante de la maxima
autoridad indiscutida y considerada legitima durante tres siglos. ¢Como se
explica entonces que Cisneros haya aceptado dejar el mando?

En este texto desarrollamos una respuesta a dicho interrogante desde la
vision de Norberto Galasso. Veremos también como presenta este historiador
la Revolucién: qué bandos se enfrentaron y por qué y cuales fueron los sucesos
politicos de la Semana de Mayo.

¢QUIENES SE ENFRENTAN EN LA REVOLUCION DE MAYO?

A principios de 1810, en Espaia la Junta Central se disuelve y surge en su
reemplazo el Consejo de Regencia. Segiin Galasso, este cambio marca la
debilidad de las fuerzas revolucionarias espafiolas frente al invasor fran-
cés y frente a los sectores espafioles defensores de la monarquia absoluta.
También sefiala Galasso que este cambio constituye «el detonante que
lanza alos americanos a la revoluciéon». éPor qué? Porque «un doble peligro
acecha: la imposicion del poder francés y la restauraciéon del absolutismo
espaiol».

En los acontecimientos de la Semana de Mayo en Buenos Aires se enfrentan
dos bandos.

El primer bando esta formado por los partidarios de conservar el orden
establecido —el «mundo viejo»—, y esta representado por el partido de los
godos, que tiene mucha fuerza en los grupos mas vinculados al Gobierno
colonial y en las familias ricas ligadas al monopolio.

El segundo bando busca derrocar al Virrey y transformar la sociedad.
Aunque todos los integrantes del «<bando popular» comparten estos objetivos
fundamentales, hay diferentes grupos: algunos estan preocupados tnica-
mente por defender sus intereses comerciales librecambistas, otros se
proponen concretar proyectos revolucionarios. Estos ultimos querian
cambiar el mundo viejo, luchaban por la libertad plena y por la igualdad de
todos los habitantes, lo cual suponia otorgar derechos a los indigenas y abolir
los titulos nobiliarios. Se proponian lograr cambios similares a los buscados
en la Revolucion francesa, cuyo lema fue «Libertad, igualdad y fraternidad»
entre todos los seres humanos.
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LOS DiAS PREVIOS

Cuando llegan de Espana las noticias de la disolucion de la Junta Central, el
bando popular exige la convocatoria a un Cabildo abierto para «defenestrar
al Virrey y nombrar un nuevo Gobierno que sea expresiéon de la voluntad
popular [...] ante la presion social que se percibe cada vez con mayor inten-
sidad —corrillos, rumores, reclamos de viva voz en reuniones publicas— el
alcalde de primer voto, Lezica, y el sindico Leiva le informan al Virrey que
existe un creciente malestar y le solicitan la reuniéon de un Cabildo abierto»,
es decir, una reunion extraordinaria a la cual pueden concurrir los vecinos
de la ciudad.

El 21 de mayo, cuando el Cabildo estd reunido en sesi6on ordinaria, la
presion popular se acenttia. Un testigo de los hechos sefiala en su diario:

Apenas comenzada la sesion un grupo compacto y organizado de seiscien-
tas personas en su mayoria jévenes que se habian concentrado desde muy
temprano en el sector de la plaza lindero del Cabildo, acaudillados y diri-
gidos por French y Beruti, comienzan a proferir incendios contra el Virrey
y reclaman la inmediata reunién de un Cabildo abierto. Van todos bien
armados de puiales y pistolas porque es gente decidida y dispuesta a todo
riesgo. Acttian bajo el lema de Legion Infernal que se propala a los cuatro
vientos y no hay quien se atreva con ellos.?

Mientras los cabildantes discuten, la marea crece en la plaza. La multitud exi-
gia saber si el excelentisimo sefior Virrey habia soltado el mando3 y si lo habia
manifestado claramente.

El Virrey inicialmente se opone a convocar el Cabildo abierto. El sindico
Leiva lo convence explicandole el clima belicoso de la plaza.+

Asi nace la convocatoria al Cabildo abierto del 22 de mayo, con la presién
popular desde abajo imponiendo la convocatoria a un congreso abierto y
manifestando sus reclamos.

2. Marfany, Roberto H., La Semana de Mayo. Diario de un testigo, Buenos Aires, s/e,
1955, p. 60.

3. Beruti, Juan Manuel, Memorias curiosas, en Biblioteca de Mayo, t. Ill., Buenos Aires,
Senado de la Nacion, 1960.

4. El sindico Leiva se hace pasar por miembro de los dos bandos. Se muestra como
«amigo de los revolucionarios, a los cuales intenta demostrar que gracias a su
intervencion se ha logrado la convocatoria», pero «también aparece como amigo
y consejero ante el Virrey, ofreciéndole un camino de maniobras que, segun él,
permitird apaciguar la efervescencia popular hasta conseguir burlar la voluntad de
“esos facinerosos”».
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EL CABILDO ABIERTO DEL 22 DE MAYO

El Cabildo del 22 fue una reunién muy tensa, con largas y fuertes discusiones
entre los dos bandos: los que querian sostener al Virrey en el Gobierno y los
que querian derrocarlo.

¢Quiénes participaron en este Cabildo? Tal como veremos a continuacion,
no fue una reunién de «la gente decente» o de los «vecinos respetables».

«Para la concurrencia a la reuniéon se imprimieron seiscientas invitaciones
pero de ellas se repartieron cuatrocientas cincuenta; finalmente, concu-
rrieron solo doscientas cincuenta y una personas. éComo explicarlo? No se
trata de desinterés o negligencia sino de que el amenazante clima creado por
el descontento popular conduce a replegarse en sus casas a muchos respe-
tables personajes.» El propio Virrey denuncia que los vecinos no asistieron
«temiendo los insultos y aun la violencia (debido al considerable nimero
de incognitos que, envueltos en sus capotes y armados de pistolas y sables,
paseaban en torno a la plaza arredrando a la gente)».5

Ademas, participaron en el Cabildo algunas personas que habitualmente
no participaban de estas reuniones: «simples vecinos», entre ellos «muchos
pulperos, muchos hijos de familia, talabarteros, hombres ignorados...»,% que
habian obtenido subrepticiamente tarjetas de invitacion.

Hay que sefialar también que, en las esquinas del Cabildo, habia «grupos de
choque» que amenazaban a los grandes sefiores mandandolos de vuelta a sus
casas y facilitaban el ingreso a los amigos de la Revolucion.

El Cabildo comienza a sesionar en ese clima de tension: en la plaza permanecen
esos «incognitos» armados a los que se refiere el Virrey, comandados por French
y Beruti. Belgrano —que particip6 en el Cabildo del 22— recuerda que, mientras
discutian, fuera del Cabildo «una porcién de hombres estaban preparados para,
a la senal de un pafiuelo blanco, atacar a los que quisieran violentarnos».®

El clima de tensién se vivia también en el interior del Cabildo, como se
evidencia en este relato del coronel Francisco Ordufia sobre lo que ocurrio
cuando intenté fundamentar su voto a favor del Virrey:

me vi al momento insultado por uno de los abogados [...] otros jefes milita-
res [...] y prelados que siguieron mi discurso fueron también insultados o
criticados. Me retiré del congreso asi que pude lograrlo, bajo pretextos [...]
porque no podia sufrir mas aquel desorden.?

5. Informe del Virrey al Gobierno de Espafia.
6. Biblioteca de Mayo, t. V, op. cit., p. 3.229.

7. Cfr. Academia Nacional de la Historia, Historia de la nacion argentina, t. 5 bis,
Buenos Aires, El Ateneo, 1961, p. 347.

8. Genealogia, «Hombres de Mayo», Revista del Instituto Argentino de Ciencias
Genealdgicas, 1961, Estudio preliminar de Roberto Marfany, p. XXXIX.

9. Revista Nacional, t. 23, p. 239.
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Alo largo de la extensa reunion, los integrantes fueron votando a favor o en
contra de la continuidad del Virrey y exponiendo sus razones. El bando popu-
lar y los godos se enfrentaron con dureza.

Dado que no existen copias de los discursos ni actas de las discusiones,
todos los historiadores recurren a la tradicion oral, con las contradicciones y
dudas del caso.

Seglin una version muy difundida, el Obispo Lué habria insistido en que
esta region americana era una colonia espafiola y que, por lo tanto, bastaba
que sobreviviese un solo espafiol para que este tuviera derecho a mandar a
los criollos.

Castelli refuta este argumento, afirmando:

Aqui no hay conquistados, ni conquistadores: aqui no hay sino espafioles.
Los espafioles de Espafa han perdido su tierra. Los espafioles de América
tratan de salvar la suya. Los de Espafia que se entiendan all4 como puedan
[...] Propongo que se vote: que se subrogue otra autoridad a la del Virrey
que dependera de la metrépoli si esta se salva de los franceses, que sera
independiente si Espafia queda subyugada.®°

En este fragmento de su discurso, Castelli plantea la independencia solamente
como una «eventualidad futura». El objetivo preponderante de los revolucio-
narios es democratico, popular, juntista como en Espana; si Espaifia quedaba
sometida o volvia al absolutismo, la tnica forma de asegurar la soberania
popular seria la independencia. Durante los sucesos de 1810 eran muy pocos
los revolucionarios que buscaban un rompimiento definitivo con las autorida-
des espafiolas.’* Ademas, Castelli esta considerando que todos los criollos son
espafioles.

Participan luego otros representantes de los dos bandos y, finalmente, se
llega a la votacion. Votaron doscientas veinticinco personas y los resultados
fueron los siguientes:

 «Solamente sesenta y nueve se pronunciaron a favor del absolutismo,
es decir, por la continuacién [de] Cisneros como virrey. [...] En esos [...]
votos estan reunidos los mas poderosos intereses comerciales y finan-
cieros, nacidos al calor del absolutismo y entrahablemente ligados a la
burocracia virreinal.»

+ Los votos contrarios al absolutismo fueron ciento cincuenta y seis y
«aparecen divididos en varias mociones. Solo dos votos expresan una
posicion tajante y revolucionaria: el de Francisco —“Pancho”— Planes [...]

10. Lopez, Vicente Fidel, Historia de la Republica Argentina, t. Ill, Buenos Aires, Kraft,
1913, p. 33.

1. Ibid., p. 34.
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y el de Castelli». Pancho Planes'? exige que se haga un juicio al virrey
Cisneros por la represion de 1809 en La Paz. Castelli reclama que sea el
pueblo —junto con el Cabildo— y sin demora quien designe sucesor. Todas
las demas mociones coinciden en que hay que reemplazar a Cisneros,
pero dejan en manos del Cabildo la eleccion de las nuevas autoridades (y,
en muchos casos, otorgan voto decisivo al sindico Leiva).

LA TRAMPA ABSOLUTISTA (O LA TRAICION)

«Enlamanana del 23, concluido el escrutinio, la decisién mayoritaria impone,
por un lado, la separacién del Virrey y, por otro, la delegacion, en el Cabildo,
de la atribucién de formar la nueva Junta [...] Con este resultado electoral
en las manos, el sindico Leiva y los cabildantes tejen la trama reaccionaria.»
Terminan concretando la propuesta que habia hecho el cufiado de Leiva en
el Cabildo del 22: designan una junta dirigida por Cisneros, que incluye un
sacerdote, un comerciante, un militar (Saavedra) y un abogado (Castelli).

Se traiciona asi la decision del Cabildo abierto del 22. La traicion es ptiblica
y vergonzosa y solo seria viable si la fuerza militar le da apoyo.

¢Como se explica que los revolucionarios hayan dejado esta resoluciéon en
manos del Cabildo, una institucion formada por los «vecinos pudientes»?
¢Como se explica que no se hayan esforzado por asegurar al pueblo la eleccion
directa de sus mandatarios?

Galasso, basandose en el historiador Vicente Fidel Lopez, sostiene que
los revolucionarios fueron engafados, que hubo una trampa absolutista
orquestada por el sindico Leiva —integrante del Cabildo—, quien jug6 a dos
puntas: se hizo pasar por revolucionario (y se gan6 la confianza del ala mas
radical del «frente democratico»), pero estaba confabulado con el Virrey y
el Partido Conservador para buscar el modo de que el Virrey siguiera en el
mando. V.F. Lépez supone que si Cisneros aceptd convocar al Cabildo abierto,
es porque tenia alguna garantia de que seria posible controlar el fervor
popular; si no «[...] era ir a caer desairadamente del mando como un tonto
[...] Valia mil veces mas resistir [...] Es preciso creer que con algo cont6 el
Virrey, con algo contaron los miembros del Ayuntamiento y Leiva, cuando por
fin de todas las vacilaciones, convinieron en la convocacién de la Asamblea
popular».'3

La suposicion de V.F. Lopez es consistente con lo que sucede el dia 24,
cuando el Cabildo decide mantener al Virrey en el poder. Galasso piensa
que Leiva logré engafiar a los revolucionarios porque no estaban organi-
zados, porque el grupo recién se estaba formando y no tenia una conduccion

12. Galasso sostiene que Pancho Planes paso6 al olvido por ser precisamente uno de
los mas combativos e irreconciliables enemigos del orden virreinal.

13. Loépez, V.F., Historia de la Republica Argentina, op. cit., p. 19.
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unificada: Castelli no lograba consolidar su preponderancia y Moreno atin no
tenia un papel decisivo en los acontecimientos.

Mientras se difunde la noticia de la constitucién de la Junta, que provoca
enorme malestar en los grupos rebeldes, los cabildantes auscultan la opinién
de los jefes militares. Algunos historiadores sostienen que los jefes manifes-
taron enseguida su conformidad, pero V.F. Lépez sefiala que «Martin
Rodriguez, comandante de los Husares, protest6 con exaltacion contra el
proceder del Cabildo y dijo que aquello tenia el aire de una traiciéon contra lo
que el pueblo habia votado y resuelto [...]».14 Leiva intervino persuasivamente
insistiendo en que el miembro mas influyente del Gobierno seria Saavedra,
y —siempre segin V.F. Lopez— Martin Rodriguez replicé: «Si nosotros nos
comprometiéramos a sostener esa combinacion que mantiene en el Gobierno
al sefior Cisneros, tendriamos que hacer fuego en muy pocas horas contra
nuestros hermanos, contra nuestro pueblo; nuestros mismos soldados nos
abandonarian. Todos, todos sin excepcién reclaman la separacion del Virrey y
yo, el primero». Sin embargo, los otros jefes militares se dejan persuadir por
Leiva y aceptan participar en el nuevo Gobierno.

LOS REVOLUCIONARIOS SE MOVILIZAN

Un grupo de hombres —orientados por Moreno—, indignados ante la maniobra
del Cabildo y el intento de burlar la voluntad popular, inician la movilizacion
de repulsa desde la medianoche del 23 y a través del dia 24. Son ellos quie-
nes lograran torcer el brazo del absolutismo y frustrar la trampa reaccionaria
orquestada por el Cabildo y el sindico Leiva.

Vicente Fidel Lopez sostiene que al amanecer del 23 de mayo, cuando
todavia se discutia en el Cabildo, Moreno descubre que el sindico Leiva los ha
burlado en su buena fe. Es el primer miembro del bando revolucionario que
denuncia la traicién y es también el primero que adopta una tajante actitud
de oposicion a todo tipo de acuerdo o negociacién, alinedndose asi, a partir
de ese momento, en la misma posicioén que los grupos radicalizados liderados
por los «chisperos».

A las tres de la tarde del dia 24, cuando se lleva a cabo el juramento de la
Junta tramposa presidida por Cisneros, una atmosfera tensa gana yala ciudad.
En algunos sectores cunde la agitaciéon que anuncia el estallido. Aqui y alla,
los bandos pegados por orden del Cabildo son arrancados por gente del pueblo
y pisoteados en plena calle. French y Beruti incitan a quemar los bandos y
organizan a los encapotados que al dia siguiente tendran un rol fundamental.

Durante la tarde y la noche del 24 hay mucho movimiento en las calles y en
los cuarteles. Moreno arenga a los soldados, seguramente contagiandoles su
fervor. Afirma V.F. Lopez que toda la oficialidad del Regimiento de Patricios

14. Academia Nacional de la Historia, Historia de la nacion argentina, op. cit., p. 37.
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se presenta en el Fuerte esa noche y le declara a Saavedra que no acataran las
ordenes del Virrey.

«Se convoca entonces a una reuniéon urgente de la Junta recién designada
y alli Saavedra, haciéndose intérprete del reclamo de la mayoria de los jefes,
y Castelli, en representacion de la turbulencia popular que se acentda, le
informan al Virrey que es voluntad del pueblo su deposicion irrevocable y
que, por tanto, ambos renuncian a la Junta que el Virrey pretende presidir.
Cisneros, visiblemente irritado, ofrece objeciones pero finalmente se convence
de que no tiene otro camino que renunciar. “iRenunciemos todos de una vez!”,
exclama finalmente [...] con esta decision, se disuelve la Junta en la noche
del 24. [...] esa noche del 24 al 25 de mayo pocos duermen placidamente en
la Santa Maria de los Buenos Aires. Hay quienes estan en vigilia discutiendo
el posible curso de los acontecimientos. Hay quienes se mantienen insomnes
porque el miedo se les ha metido en las almohadas. Y hay también los que
urden, maniobran, tejen nuevos planes para jugar la iltima carta en defensa
de sus privilegios.»

LA TOMA DEL PODER

En las primeras horas de la mafiana del 25 se perciben ya los ajetreos relacio-
nados con la importantisima reunién del Cabildo que se producira poco des-
pués. En las esquinas de la plaza estan «los chisperos» con su gente y ya no lle-
van «cintas blancas al sombrero y casacas»' sino «solo cintas encarnadas»®
(las blancas significaban union, las rojas que usan ahora significan guerra).

Reunido el Cabildo, los partidarios del absolutismo deciden convocar a
la fuerza armada, ordenarle que reprima a los revoltosos y haga valer, como
legitima, la Junta electa el dia 23. Apenas se difunde esta noticia, «la multitud
ocupa la casa capitular»,” «invadiendo los corredores y galerias, encabezada
por French, Chiclana, el padre Grela, Beruti, Planes y un sinniimero de otros
jovenes ardorosos e intransigentes».'®

«Asombrados y atn aterrados, al sentir el torrente que hacia estremecer
las puertas del salon y a los gritos de “4branse las puertas al pueblo”, los cabil-
dantes mandaron que se abriesen.»"

Leiva, Lezica y Anchorena piden orden a la multitud y solicitan que solo una
delegacion entre a la sala de deliberaciones. Se adelantan entonces French,
Beruti, el padre Grela y Chiclana, quienes plantean la cuestiéon de un modo

15. Pérez Amuchdstegui, Antonio J., Crdnica histdrica argentina, Buenos Aires, Codex,
1969.

16. Ibid.

17. Academia Nacional de la Historia, Historia de la nacion argentina, op. cit.
18. Lopez, V.F., Historia de la Republica Argentina, op. cit., p. 56.

19. Ibid.
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tajante: el pueblo ha perdido la confianza en el Cabildo y ya no acepta que
este sea el encargado de nombrar un nuevo Gobierno; por lo tanto, el pueblo
reasume las facultades que le habia conferido al Cabildo el dia 22 y exige que
se reemplace al Virrey por una Junta que responda a la voluntad popular.

Leiva contesta con diversos argumentos y finalmente logra que la delegacion
acceda a su pedido: llamar a los jefes militares para consultar su opinion.
Cuando estos llegan, Leiva les habla de los males que sucederian si ellos no
sostuvieran con las armas a la Junta ya nombrada,* pero no logra conven-
cerlos. Los comandantes le responden que «no solo no pueden comprome-
terse a sostener ese Gobierno sino que estan seguros de no ser obedecidos por
sus propios cuerpos, si lo intentaran», y agregan que «el pueblo y las tropas
se hallan en una fermentacion terrible y que es preciso apaciguarlo recono-
ciendo su justicia y cumpliendo lo que se le ha ofrecido».2

Mientras se desarrolla esta reunién, en la plaza «los grupos atruenan
con sus gritos y golpean las puertas del Cabildo exigiendo saber de lo que se
trata».>*

Los cabildantes exigen que se haga una presentacion por escrito, los revolu-
cionarios acceden y elaboran un documento en el cual se exige el reemplazo
del Virrey por una Junta integrada por Saavedra como presidente, Castelli,
Belgrano, Azcuénaga, Alberti, Matheu y Larrea como vocales, y Paso y
Moreno como secretarios. Reclaman también que se realice una expedicion
al interior financiada con los ingresos del Virrey y demas funcionarios princi-
pales. Firman el escrito cuatrocientas nueve personas. French y Beruti firman
«en nombre de seiscientos».23

Inicialmente «el Cabildo se negaba a proclamar la lista de candidatos
propuesta por el pueblo, mas entrando con pistolas y pufial en mano varios
facciosos en la Sala Capitular, le obligaron a que condescendiera con sus
deseos [...]».>

El absolutismo ha sido derrocado. El poder ya no sera ejercido por el Virrey
sino por una Junta emanada de la voluntad popular cuyos integrantes juran
ya «desempenar lealmente el cargo y conservar integra esta parte de América
a nuestro Augusto Soberano el sefior Don Fernando Séptimo y sus legitimos
sucesores y guardar puntualmente las leyes del Reino».2

En el bando triunfante, conviven diferentes fuerzas: algunas conciliadoras
con el viejo régimen, otras dispuestas a implantar —incluso a sangre y fuego—
los principios de la libertad y la soberania popular.

20. Lépez, V.F., Historia de la Republica Argentina, op. cit., p. 57.

21. lbid.

22. Pérez Amuchastegui, A.J., Cronica histdrica argentina, op. cit., p. 164.

23. Academia Nacional de la Historia, Historia de la nacion argentina, op. cit., p. 50.
24. 1bid.

25. Chaves, Julio César, Castelli, el adalid de Mayo, Buenos Aires, Leviatan, 1957, p. 155.
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de Educacion de Brasil para la elaboraciéon de los Parametros Curriculares
Nacionales y ha asesorado la elaboraciéon de documentos curriculares en
Bolivia y México. Ha dictado seminarios y participado como conferencista
invitada en multiples eventos en diversos paises latinoamericanos.

Tiene una vasta experiencia en formacién continua de docentes, ambito en
el cual ha dirigido diversos programas tanto en Argentina como en Venezuela.
Actualmente, asesora programas de formacioén continua en Argentina y Brasil.

Integra el comité cientifico de varias revistas especializadas. Entre sus
numerosas publicaciones, se destacan: «La enseflanza y el aprendizaje
escolar. Alegato contra una falsa oposicién», en Castorina, Ferreiro, Kohl
de Oliveira y Lerner, Piaget-Vigotsky: contribuciones para replantear el
debate (Buenos Aires, Paid6s Educador, 1996); Leer y escribir en la escuela:
lo real, lo posible y lo necesario (México, FCE, 2001); y Formacion docente
en lectura y escritura, en coautoria con Mirta Torres y Paula Stella (Buenos
Aires, Paidos, 2009).
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A partir de una investigaciéon desarrollada en Suteba por equipos de docentes de
varias escuelas de la Provincia de Buenos Aires y coordinada por Beatriz Aisenberg
y Delia Lerner, el libro Leer para aprender historia de la coleccion Herramientas
describe y presenta las reflexiones en torno a un trabajo compartido, realizado en
aulas de quinto y sexto grados. El analisis realizado —que profundiza en el didlogo
entre las interpretaciones de los nifios y las intervenciones de los docentes—
constituye un aporte significativo al conocimiento didactico, al mismo tiempo que
permite apreciar el valor de la investigaciéon colaborativa como espacio de
interpretacion de la practica docente explorada.

La Revoluciéon de Mayo es el objeto de la secuencia didactica desarrollada. En el
aula participan, junto a alumnos y docentes, observadores y especialistas invitados.
Desde la preparacion de los docentes basada en la bibliografia disponible sobre el
tema hasta el anélisis de aquello que pudo transmitirse en clase, el proceso aqui
descripto y discutido pone énfasis en una concepcion del conocimiento histoérico
como reconstruccion realizada desde cierta perspectiva y ya no como «ventana al
pasado». Se propone asi desarrollar en los alumnos, desde sus primeros pasos en el
aprendizaje de nuestra historia, la capacidad critica y el trabajo con textos en los que
se escuche mas de una voz sobre los acontecimientos de ese pasado como la base de
un saber democratico y cada dia mas auténomo.
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