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CAPITULO 3

Ensefar Historia en la lectura compartida.
Relaciones entre consignas, contenidos

y aprendizaje’

Beatriz Aisenberg

sEs posible leer en la escuela?

Delia Lerner

l.a lectura es una herramienta fundamental para aprender Historia.
Y lo es hasta tal punto que, en ciertas condiciones, leer textos de
Historia y aprender Historia son dos procesos que se funden en una
misma actividad: aprendemos Historia leyendo.

Esta conjuncién entre lectura y aprendizaje es casi ajena a la rea-
lidad escolar. Si bien el trabajo con textos ocupa un lugar central en
la ensefianza de la Historia, la escuela fracasa en su cometido:
muchos alumnos no aprenden Historia leyendo. Es mds, lejos de arti-
cularse con el aprendizaje, la lectura en nuestra asignatura quedo
asociada a la pasividad de los alumnos y al estudio memoristico que
tan poco tiene que ver con la lectura y con la construccién del cono-
cimiento histérico. Esta situacidn forma parte de la profunda desna-
turalizacion que sufre la lectura en la escuela, caracterizada por Delia
Lerner, que la lleva a plantearnos este interrogante tan clave como
provocativo: “3Es posible leer en la escuela?”. Ademds, Delia Lerner
(2001) traza un fecundo camino para que la lectura escolar recupere
su naturaleza y su sentido, condicién que considera imprescindible
para la democratizacion de la ensefianza. Este articulo pretende

¥ Produceidn det Proyecto UBACYT F085, codirigido por D. Lerner y B. Aisenberg, El subequipo dedicado a
Mistoria estd imegrado, ademds, por M. Torres, K. Benchimol, A. Larramendy, L. Cohen, A, Carabajal y A.
Olguin. Instituto de investigaciones en Ciencias de la Educacidn, Facultad de Fitosoffa y Letras, UBA. El tra-
bajo amplia y profundiza el articulo “La lectuza en la ensefianza de fa Historia: las consignas del docente y
el trabajo intelectual de los alumnos”, publicado en Lectura y Vida, Revista Latincamericana de Lectura, afio
26, ndm. 3, septiembre de 2005.
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constituir un eslabdn mas en este camino, buscando aportar algo de
luz sobre las condiciones de las situaciones de lectura en las clases
de Historia que pueden contribuir a que los alumnos aprendan
leyendo. Mds especificamente, nos centraremos en las consignas
con las que se propone a los alumnos abordar los textos, en rela-
cién con los contextos en los que se desarrolla la lectura, es decir,
en refacidn con cémo y para qué se lee. También analizaremos las
interrelaciones entre las consignas, los contenidos y el aprendiza-
je de los alumnos.

Leer Historia: reconstruir el mundo historico
desplegado en los textos

En la tradicion escolar estd instalada la concepcidn segin la cual
leer es extraer informacidn de los textos, como si estos fueran reci-
pientes y la tarea del lector fuera relativamente pasiva y sencilla: se
limitarfa a localizar y sacar trozos de la informacién que estd en un
texto, y que serfa la misma para cualquier lector. Desde esta idea,
leer parece una tarea poco exigente. Se concibe la lectura como una
habilidad general que se ensefia y se adquiere en los primeros gra-
dos y que luego se usa para aprender cualquier asignatura escolar.
Leer para aprender no aparece aqui como un problema: serfa sufi-
ciente disponer de textos de calidad sobre los contenidos que nos
proponemos transmitir. En cuanto a la ensefianza de la Historia, si
bien se considera que la lectura provee insumos imprescindibles, se
privilegia el trabajo posterior: el trabajo intelectual interesante para el
aprendizaje de Historia —como explicar, relacionar, inferir, etc.—
vendria después de la lectura, a partir de la supuesta informacién ya
extraida (Lautier, 1997). Desde esta concepcidn, no se entiende por
qué los alumnos encuentran dificultades para comprender los textos.
Sin embargo se trata de una idea muy arraigada y difundida: incluso
muchos alumnos nos dicen que leer es facil... cuando acaban de
leer un texto que apenas comprenden.

En contrapartida, hace ya tiempo, las investigaciones psicolingtifs-
ticas demostraron que la lectura es un proceso interactivo de cons-
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truccion de significados en el que la contribucion del lector es tan
decisiva como la del escritor. Ademds, lo que cada lector puede
reconstruir en [a leciura depende de sus conocimientos previos sobre
el tema del texto; por eso diferentes lectores que leen el mismo texto
pueden hacer interpretaciones muy distintas (Goodman, 1982). En
otras palabras: el significado construido en la lectura es producto de
la interaccién entre el mundo del lector y el mundo del texto. Con lo
cual, lo que comprendemos al leer un texto de Historia depende, en
gran medida, de lo que ya sabemos de Historia y del mundo social
en general. Estos conocimientos son las herramientas que nos per-
miten leer y conocer.

De acuerdo con Audigier (2003), leer un texto de Historia impli-
ca “entrar en el mundo del texto y reconstruir ese mundo”, es decir,
reconstruir en nuestras mentes una representacion de las situaciones,
de las experiencias, motivaciones, causas y consecuencias a las cua-
les se refiere el texto. Como sefialamos recién, para realizar este tra-
bajo de reconstruccién, que nos permite aprender Historia leyendo,
utilizamos como herramientas —como marcos de asimilacién—
nuestros conocimientos previos sobre Historia y sobre el mundo
social. Diferentes estudios han mostrado que las dificultades que se
les presentan a los alumnos en la lectura, muchas veces, se originan
en |a falta de conocimiento histdrico o social necesario para interpre-
tar los textos y que, ademds, el conocimiento que tienen los lHeva a
construir interpretaciones muy diferentes de las que hacemos los
adultos (Aisenberg, 2005b y 2008; Benchimol, Carabajal v
Larramendy, 2008; Kaufman y Perelman, 1996; Perelman, 2008).

En sintesis, si pretendemos que los alumnos aprendan Historia al .

leer, es preciso, por un lado, promover en el aula un trabajo genuino -

de reconstruccién, en el que fos alumnos puedan establecer inten-
sas relaciones entre su mundo (y sus conocimientos) y los mundos
histéricos desplegados en los textos; y, por otro lado, resulta funda-
mental brindar la ayuda que los alumnos necesitan para afrontar las
dificultades que se les plantean en la lectura. Pero también hay otros
aspectos decisivos que pasaremos a considerar.
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El propésito lector y las consignas de lectura

Como venimos sosteniendo, la comprension que podemos alcan-
zar de un texto depende de su calidad, de los conocimientos previos
que tengamos sobre el tema y del tipo de relaciones que establezca-
mos entre 1o que ya sabemos y lo que vamos leyendo. Isabel Solé
{1994) remarca otro factor decisivo en la calidad de este tipo de rela-
ciones y que, por ende, resulta determinante para la comprensién: es
el de los objetivos o intenciones que presiden fa lectura. También
Goodman (1996) sefiala que lo que el lector puede comprender en
una lectura particular depende del objetivo que persigue; de ello se
desprende que un mismo lector, en distintas situaciones de lectura,
puede construir interpretaciones diferentes de un mismo texto. Esto
es asf porque, como sefiala Solé, “ios objetivos determinan las estra-
tegias que ponemos en juego para lograr una interpretacion del
texto” (Solé, 1994); vy las estrategias son las responsables de la com-
prensién y del control que ejercemos sobre la comprensién (Solé,
1994). Con lo cual, son los propésitos de la lectura los que determi-
nan el trabajo intelectual —el esfuerzo cognitivo- que desplegamos
al leer. En consecuencia, la posibilidad de que los alumnos recons-
truyan el mundo histérico de un texto, y de que aprendan historia
leyendo depende del propésito que ellos mismos asuman en su lec-
tura. Por ello, es fundamental analizar para qué leen los alumnos en
las clases de Historia. Esto nos remite a las consignas de lectura
dado que, tal como caracterizaremos a continuacién, mediatizan la
interaccion de los alumnos con los textos.

En las clases de Historia, la lectura constituye un medio para ense-
far determinados contenidos. Para orientar hacia ellos la atencién de
los alumnos, desde nuestra perspectiva docente, las consignas son
herramientas imprescindibles. En contrapartida, para los alumnos, la
consigna remite habitualmente a una actividad impuesta que no
deben transgredir: se esfuerzan por identificar cudl es la tarea solici-
tada para satisfacer las expectativas del docente; ademds, los alum-
nos suelen buscar la via mds econémica para arribar a la respuesta,
con lo cual interpretan la consigna del modo més restrictivo posible
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(Basuyau y Guyon, 1994). En tanto, cuando leen, la preocupacion

central de muchos alumnos es cumplir con las consignas, estas sue-

len jugar un rol destacado en la configuracién del objetivo de la lec-
tura: leen para responderlas. Asi lo constatan diferentes autores:
seglin Marie Guernier (1999): “Para los alumnos, leer en clase es
sobre todo responder preguntas sobre el texto”; también Solé {1994)
sostiene: “Cuando la secuencia lectura/preguntas/respuestas se gene-
raliza, se generalizan también para los alumnos unos objetivos de
lectura: leer para responder luego unas preguntas”.

Dado que, como ya seflalamos, el trabajo intelectual desple-
gado en la lectura guarda estrecha relacién con el propésito lec-
tor, las consignas influyen en el tipo de lectura que realizan los
alumnos. Por ello, resulta crucial analizar si las consignas que
proponemos promueven en los alumnos la modalidad de lectura
necesaria para aprender Historia. Cabe aclarar que no concebi-
mos una refacién lineal ni determinante entre las consignas plan-
teadas y la modalidad de lectura que despliegan los alumnos; las
consignas son solo un factor dentro de una situacion de aula que
siempre es muy compleja. No obstante, y mas alld de lo que
pueda hacer cada uno de nuestros alumnos, es fundamental ana-
lizar si la tarea que les estamos pidiendo sirve realmente para
aprender lo que queremos ensefiar; en otras palabras, si la tarea
preserva el sentido de los contenidos de ensefianza.

En funcidn del marco hasta aqui presentado, pasaremos a anali-
zar las consignas y modalidades de lectura predominantes en la
ensefianza usual de la Historia. Luego presentaremos una caracteri-
zacién de situaciones de lectura y de consignas que contribuyen a
promover el aprendizaje de la Historia, tal como lo muestran los
resultados de nuestra investigacién didéctica en curso sobre la lectu-
ra como objeto de ensefianza y como herramienta de aprendizaje
(Lerner, Aisenberg, Espinoza, 2009),
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En la enseflanza usual: cuestionarios y lectura en soledad

En la ensefianza de la Mistoria, de acuerdo con Audigier (1992),
tenemos una tradicién de microcuestionarios, que parece basada
en el supuesto de que la comprension del texto —de fa complejidad
de la realidad de la cual da cuenta— se diera mds claramente como
resultado de la acumulacién de microrrespuestas a micropreguntas.
En consonancia con ello, Basuyau y Guyon (1994} sefialan que las
consignas mas frecuentes son las de descomposicién de un texto
en informaciones puntuales, que llevan a poner en juego funda-
mentalmente la estrategia de localizacién; el trabajo intelectual que
esto promueve es la identificacién y reproduccion de informacién.
Con ello, el propdsito lector de los alumnos suele quedar reducido a
buscar y extraer del texto lo necesario para responder a las pregun-
tas; propdsito que muchas veces puede alcanzarse con una modali-
dad de lectura muy superficial, insuficiente para aprender.

Cabe sefialar que el microcuestionario proviene de la descompo-
sicién analftica del texto que hace el docente cuando planifica. El
alumno puede interpretar el listado de preguntas como una sumato-
ria de tareas puntuales e independientes para resolver, y no como
parte del andlisis de una totalidad o como tareas interrelacionadas.
Es decir, las preguntas orientan al alumno directamente a partes, sal-
teando (sin promover) la mirada sobre el texto como totalidad, mira-
da que generalmente es necesaria para construir una representacién
integrada de la situacién histérica desplegada en el texto y que se pre-
tende ensefar. Con lo cual, las consignas de descomposicion no sélo
descomponen el texto, sino que pueden llevar a ocultar o a deformar
el objeto que se pretendfa ensefiar; se trata de un problema vincula-
do a la interrelacion entre forma y contenido de ensefianza, cuestién
clave que iremos retomando a lo iargo del iraba;o

Ahora bien, desde hace tiempo muchos docentes tomaron distan-
cia de las consignas de descomposicién y proponen la lectura a par-

% Tomamos como punto de partida fa conceptualizacion de consignas propuesta por Basuyau y Guyon,
Conservamos la caracterizacion de las consignas de descomposicidn de estos autores y desarrollamos una
nueva conceptualizacion de las consignas globalgs.
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tir de cuestionarios-guia con consignas que pretenden orientar a los

. alumnos hacia la construccién de ideas globales, explicaciones o

relaciones; son consignas muy diferentes de las de descomposicién,
en tanto su resolucién requeriria de un trabajo intenso de reconstruc- -
cién del mundo del texto. Suelen ser preguntas consistentes con los
contenidos que se pretende ensefiar. El problema que reencontramos
en estos casos es que los alumnos, con frecuencia, no comprenden
estas consignas 0 no pueden hacer solos el trabajo de lectura que °
harfa falta para responderlas,

Pero el problema no es de los alumnos... Desde hace tiempo se
ha sefialado que las llamadas Guias de comprensién lectora son
ejercicios de evaluacion de la comprension y no de ensefianza (Solé,
1994). Las preguntas por si mismas no ayudan a comprender y termi-
nan alejando a los alumnos del trabajo de lectura: en lugar de con-
centrarse en interpretar lo que pueden del texto y de reconstruir lo
que estd a su alcance, dedican buen tiempo de la clase a tratar de
entender qué quiere el maestro. Los alumnos terminan copiando par-
tes del texto, porque solos no pueden hacer otra cosa. Contribuyen a
generar este resultado las costumbres diddcticas ligadas al supuesto
de que la lectura no es una actividad compleja: generalmente se deja
que los alumnos trabajen solos con los textos; de este modo, es muy
dificil reconocer y ofrecerles la ayuda que ellos necesitan para afron-
tar los obstdculos que se les presentan en la lectura, muchas veces
vinculados al contenido o a la practica de leer textos de historia.

Ademds, sean preguntas de descomposicién o complejas, sea en
trabajo individual o grupal, la tarea para los alumnos (e} consabido
qué-hay-que-hacer) sigue siendo responder el cuestionario, La tarea
central no es leer, la lectura queda como un medio para cumplir con
la tarea... y los alumnos se esfuerzan para satisfacer nuestro pedido.

.. Estamos ante una tension, veamos de qué se trata.

Decfamos que concebimos la lectura como un medio para ense-
har Historia, y en este sentido, las consignas son herramientas
imprescindibles para orientar a los alumnos hacia los contenidos
para ensefiar. Pero para que puedan aprender Historia leyendo, es
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preciso que los alumnos se involucren como sujetos desde sus pers-
pectivas, y tiendan relaciones entre su mundo y el mundo plasmado
en el texto; esto requiere de cierta autonomia en la interaccién con
el texto. ;Cémo lograr que las consignas no se interpongan y obsta-
culicen la lectura?
En la ensefianza de la Historia (y de las Ciencias Sociales en gene-
1‘ ral) tenemos el desafio de afrontar una tension que se genera entre,
por un lado, la necesidad de orientar la interpretacién de los textos
~en funcién de los contenidos a ensefiar y, por otro lado, el espacio
-~ de libertad que es preciso otorgar a los alumnos para que puedan
- desenvolverse como lectores y reconstruir desde sus mundos los
mundos histéricos desplegados en los textos. Afrontar este desaffo
es un problema central.

Para ensefnar y aprender Historia leyendo: lectura
compartida, consignas globales y abiertas

Para que los alumnos aprendan Historia leyendo es preciso pro-
mover un trabajo de reconstruccion de las situaciones histéricas des-
plegadas en los textos. ;Qué condiciones didacticas son necesarias
para promover en el aula esta modalidad de lectura? Esta pregunta
orienta nuestra investigacion (Lerner, Aisenberg, Espinoza, 20093).
Llevamos diez afios* disefando, implementando y analizando situa-
ciones de lectura en el marco de proyectos de ensefianza ~—conce-
bidos como secuencias diddcticas— sobre diferentes temadticas
histdricas, de 4. a 9.° ano de la escolaridad (con alumnos de 9 a 14
ahos). En estos proyectos, buscamos que quede encarnada la lectura
como herramienta para aprender Historia. En relacién con ello, las
situaciones de lectura se estructuran Y. desarrollan artlculando dos

priares (0 cuestiones baszcas EE pr:mer pilar es 5 que son s:tuacnones

3 En este trabajo caracterizamos el problema y la metodologia de la investigacién.

4 Diez afios puede parecer mucho tiempo; nuestro trabajo avanza con lentitud debido & muchos factores,
entre los cuales destacamos la escasa tradicién de investigacion en diddctica de fa Historia y [2 complejidad
de la investigacion de la ensefianza y ¢f aprendizaje en ¢! aula. En cuanto a fas condiciones para investigar,
cabe remarcar que casi todos los miembros de nuestro equipo trabajan ad hondrem.
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donde e/ contenido “manda”, es decir, se propone la lectura clara-
mente enmarcada en el estudlo de un tema de hlstonas Y se busca

sus aspeczos.

Ei segundo pliar entrelazado con el anterfor, es que queda pnw»«

e

“se relee en distintas situaciones. En pr:mer iugar se artzcu%an iec:turas
de diferentes textos sobre una misma tematica o sobre aspectos com-
plementarios de una misma temética (Lerner, Aisenberg, Espinoza,
2009). En segundo lugar, se articulan lecturas individuales, grupales
y colectivas del mismo texto (Lerner, 2002). En tercer lugar, la tarea
- que se pide a los alumnos es leer; lo que supone que el texto no es
un simple medio para resolver otra tarea. En cuarto lugar, se desarro-
la un intenso trabajo en situaciones de lectura compartida; veamos
a continuacion en qué consisten.

Sobre la lectura compartida

Las situaciones de lectura compartida caracterizadas por la diddc-
tica de la lectura para ensefiar a leer (por ejemplo: Lerner, 2001 y
2002; Lerner y otros, 1997; Solé, 1994) constituyen situaciones espe-
cialmente propicias para ayudar a los alumnos a reconstruir las pro-
blemticas o mundos sociales e historicos desplegados en los textos.
En las situaciones de lectura compartida, los alumnos y el docente
participan intensamente; no se trata de leer en voz alta o de repetir
las palabras del texto, sino de trabajar sobre las interpretaciones, es
decir, sabre la reconstruccion de las ideas presentadas en los textos.
-El docente promueve que los alumnos interpreten y que expresen lo
~ que, para ellos,.dicen los textos, con lo cual se les otorga un lugar de

__sujetos y de lectores Y ademas, se pone de man;f;esto su perspect;«

5 £l hecho de que la propuesta de lectura quede subordinada al contenido histérico no implica quitar rele-
vanciz a la fectura, Solo que los textos por sf mismos no marcan el propdsite o los contenidos del proyecto
de ensefianza. 5i bien no hay reglas generales, sospechamos de consignas vilidas para cualguier texto por-
que no se meten con el cantenido; algunas de fas clisicas propuestas de este tipe, como subrayar lo impor-
tante o buscar las ideas principales, han sido cuestionadas inclusive desde el punto de vista de la diddctica
de la lectura (Lerner y otros, 1997; Pereiman, 2008).
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va, sus logros y dificultades en la comprensidn, Las interpretaciones
que alcanzan los alumnos dan cuenta de qué y cémo entienden los
contenidos presentados en los textos, y en este sentido son pistas fun-
damentales para ensefiar Historia, en tanto permiten reconocer cudl
es la informacién y la ayuda que ellos necesitan para avanzar en la
comprension del texto y, con ello, para reconstruir las situaciones his-
tricas que queremos enseﬁar a través de la lectura®,

alcanzar interpretaciones mas ajustadas de los textos ﬂ)or otro-—> - ¢

lado, brinda todas las informaciones y explicaciones que no estan
en el texto y que son indispensables para comprenderlo. Estas inter-
venciones de expansion o reflenado deben intensificarse particular-
mente cuando los textos son apretados restimenes de un tema
—COmo ocurre con gran parte de los textos de Historia de manua-
fes escolares—, dado que ofrecen pocos elementos para la recons-
truccion’. La situacidn de lectura compartida va avanzando en
funcidn de intercambios como los sefialados y también va incluyen-
do relecturas de partes del texto {en voz alta o en silencio) a pro-
puesta del docente o de los mismos alumnos. El docente también

8 Cabe remarcar que las interpretaciones de los alumnos suelen ser diferentes de las que realizamos los
docentes, adernds de que suele haber diversidad de interpretaciones entre los alumnes, en funcién de la hete-
rogeneidad habitual de cualguier grupo escolar. Sin conocer estas interpretaciones es dificil ayudar a leer: las
explicaciones del docente —que son centrales e imprescindibles— se tornan especialmente potentes st se
articulan con lo que los alumnes van entendiendo (0 no) del texto.

7 En diferentes situaciones reencontramas €l temor de maestros y chicos ante textos largos, como si los tex-
tos cortos fueran mds ficites que los larges. Nuestras experiencias {como investigadores, como docentes y
como lectores) sefialan que en muchos casos un texto mds largo, con mds riqueza en la descripcién de sitva-
ciones sociales, en el desarrolio de explicaciones y en fa explicitacion de relaciones, puede ser muche mds
sencillo de entender que una breve sintesis, En refacién con el desafio diddctics que plantean los textos bre-
ves de los manuales, nos parece interesante la siguiente cita de Flora Peretman, en la gue comenta un traba-
jo de Laparra (19911 “(...) fos autores de los textos diddcticos disponen de un espacio reducido, otorgado por
las editoriales, que hace que limiten las redundancias explicativas, eliminen las marcas de organizacion de
las secuencias y presenten el saber como terminado, va construido. Dicha condensacion requiere un aporte
importante de conocimientos por parte de los estudiantes para poder comprenderios, de ahi que fa escuela
deberia ocuparse de presentar situaciones diddcticas especificas en las que se promuevan las actividacles de
expansidn necesarias” (Perelman, 2008). Masseron (1991) aporta otro comentario interesante sobre ef mismo
trabajo, referido a la comparacidn entre manuales contempordnens y antiguos: dice que en los antiguos los
procedimientos de condensacidn son mas explicitos, menos densos y que, por ende, son més ficiles de leer..
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promueve intercambios referidos al impacto que el contenido de los

textos produce en los lectores: qué comentarios, impresiones, dudas

o interrogantes despiertan en los alumnos las situaciones histéricas

que se estdn reconstruyendo. Es decir, las situaciones de lectura com-_

-partida articulan la interpretacién colectiva del texto y el mtercamb;o

de comentarios sobre sus contenidos; leer con otros y comentar con-

“tribuye a enriquecer la reconstruccién del contenido de los textos
(Torres, 2008). En estas situaciones, el docente también participa
como lector (Lerner, 2001): por momentos también lee, comenta
aspectos de su propia reconstruccién de fa situacidn histérica en
estudio, los interrogantes e impresiones que le generan. Leer para
aprender Historia es una préctica compleja —que los alumnos no
conocen—, y las précticas se aprenden participando de ellas (Lerner,
2001). Poner en juego comportamientos lectores es una forma de
ensefiar Historia y de ensefiar a leer textos de historia.

Sobre las consignas

Pasemos ahora al tema de las consignas para proponer la lectura.
El andlisis de las secuencias diddcticas implementadas en la investi-
gauon nos ha permitido caracterizar las consrgnas abrertas y las

tura compartlda promueven una modalidad de lectura para apren-

der Historia. Son consignas que contribuyen a preservar tanto el
espacio de libertad que los alumnos necesitan para leer como el sen-
tido de los contenidos de ensefianza.

Tanto las abiertas como las globales son consignas mediante las

cuales el docente propone a los alumnos la lectura de un texto de
Historia. En ambos casos, se trata de una (nica consigna que enmar- .
ca la lectura —generalmente individual y luego compartida-— bus- |
cando instalar un propésito lector centrado en la cuestién histérica -

que se ha de abordar. .

La €onsigna abiertaes una invitacién general a leer un texto para
conocer Un tema o algln aspecto de la temdtica en estudio. Se pro-
pone leer y luego comentar el texto, sin restricciones {es decir, sin

-
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buscar algo en particular). Va consrgna globai es una pregunta que
tiene una vinculacién directa con el contenido a ensefiar. Marca una
direccionalidad hacia el establecimiento de ciertas relaciones, la
reconstruccion de una explicacién o la aproximacion a (o el recono-
cimiento de) una idea o problematica general. Pero es una pregunta
amplia, no busca ni pide una informacién puntual de un texto.
Tanto las consignas abiertas como las globales se caracterizan por:
* Ubicar la actividad de lectira como demanda central del
docente. En ambos casos, la Unica tarea que se pide es leer, con
el proposito de aprender algo de Historia.
Otorgar a los alumnos un espacio de fibertad en la lectura, en
tanto queda en sus manos qué y cémo interpretar el texto.
En ambos casos, luego de una lectura individual y sifenciosa
—seguida, a veces, de posibles intercambios con algin compa-
Aero—, la interpretacién colectiva se inicia con una pregunta
que, por su amplitud, admite muchas formas para empezar a
responderla. Si bien {a consigna global puede implicar mayor
restriccion que la abierta, en ambos casos —lejos de estar espe-
rando de los alumnos una respuesta ya pensada—, €l docente
estd atento a qué y a cémo comentan los alumnos sobre el con-
tenido del texto.

&

Esta modalidad de plantear la lectura autoriza y promueve una lec-
tura genuina, en tanto da cabida a que los alumnos se vinculen con
el mundo de los textos desde sus perspectivas, desde lo que los impac-
tay lo que les interesa (que suele coincidir con lo que més entienden).

Presentaremos a continuacion casos de consignas globales y
abiertas puestas en juego en situaciones de lectura sobre diferentes
tematicas histéricas, correspondientes a secuencias didacticas de
Historia implernentadas en nuestra investigacion, en distintos grados
de la escolaridad. Los casos, por un lado, ayudaran a profundizar la
caracterizacion recién realizada y a remarcar los matices que diferen-
cian los dos tipos de consignas y, por otro lado, nos permitirdn des-
tacar diferentes aspectos de las interrelaciones entre las consignas,
[os contenidos de Historia y el aprendizaje de los alumnos.
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La articulaciéon de distintos tipos de consignas

En el primer trabajo de campo de nuestra investigacién (durante
el afio 2000), disefilamos e implementamos una secuencia sobre la
sociedad guarani en un 4.° grado (alumnos de 9 y 10 afios de edad).
La secuencia incluyd lfa lectura de diversos capitulos de un ensayo
para nifios, Los guaranies, de Boixados y Palermo, que aborda mdl-
tiples aspectos de su forma de vida, desplegando descripciones ana-
liticas que dan cuenta de la racionalidad y del sentido de diferentes
précticas de esta sociedad. Consideramos este libro un material espe-
cialmente potente para que los alumnos reconstruyan répresentacio-
nes de los guaranfes como una sociedad compleja, con un
significado opuesto a las representaciones sociales vigentes que des-
valorizan a los pueblos originarios.

Nos referiremos aqui a una de las situaciones de lectura de esta
secuencia, correspondiente a la tercera clase, en la que se ley6 uno
de los textos del libro, titulado “Vida en la selva”, referido a las difi-
cultades para obtener alimentos en la selva. Incluimos este texto por-
que provee informaciones que contraargumentan la idea frecuente
de que en la selva hay gran cantidad de alimentos al alcance de la
mano, que podria fortalecer la representacién segdn la cual los abo-
rigenes son seres primitivos que no realizan trabajos complejos en
general. Es decir, seleccionamos el texto por su potencialidad en rela-
cién con los propdsitos y contenidos de Historia.

En la clase, la docente propone a los alumnos que cada uno lea
el texto “para conocer las caracteristicas de la selva, que es donde
vivian los guaranies”, es decir, con una consigna abierta. Luego de
la lectura individual y silenciosa, se inicia la lectura compartida tam-
bién desde una consigna abierta: la docente solicita a los alumnos
que comenten “qué dice el autor del texto sobre cémo se vive en la
selva”, comenzando asf a trabajar a partir de sus primeras interpreta-
ciones, de lo que es significativo para ellos como lectores y aprendi-

ces de la Historia. Es decir, la interpretacién colectiva se inicia desde ™"

el vinculo que los alumnos pudieron entablar con el texto v no,
desde la bisqueda de una idea o interpretacién particular preconce-
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bida. Durante este trabajo, la docente va realizando diferentes tipos
de intervenciones que van promoviendo avances en la interpretacion
del texto y, por ende, en la reconstruccion de la temdtica a la que se
refiere; con lo cual, se comienza trabajando con las interpretaciones
del texto que los alumnos lograron por si mismos para orientarlos
desde allf hacia una mayor comprensién del texto, en funcién de la
ayuda docente®.

La interpretacidn colectiva de un texto a partir de consignas abier-
tas va creando en el aula un marco compartido sobre el mundo del
texto, que favorece el trabajo posterior con consignas que orientan
hacia el contenido a ensefiar, en tanto: a) los alumnos va entablaron
un vinculo significativo con el texto, b) tienen una idea general sobre
su temnatica, que facilita la comprension de dichas consignas. En
nuestro ¢aso, a continuacion de la interpretacidn abierta del texto, la
docente plantea a los alumnos la siguiente consigna para orientar el
trabajo hacia ios contenidos previstos: “Al comienzo del texto, el
autor afirma que la vida en la selva es dificil. ;Qué razones da a lo
largo del texto para mostrar que la vida en la selva es dificil?”, Esta
es una consigna global. Como dijimos, este tipo de consignas se
caracteriza por su vinculacién directa con el contenido central a
ensenar (a diferencia de las consignas de descompasicién, que frag-
mentan ef objeto de ensefianza), con lo cual contribuyen a vertebrar

.un trabajo sistemdtico con el texto orientado hacia dicho contenido.

” Asi, la docente conduce una reconstruccién colectiva del texto, que
va abordando de modo ordenado y exhaustivo las diferentes razones
sobre la dificultad de vivir en la selva: por qué es dificil cultivar, por
qué es dificil cazar, etc. Y se va avanzando en el armado colectivo de
un esquema en el pizarrén que contribuye a sistematizar las ideas
centrales expresadas en el texto.

;Por qué se inicid la situacién de lectura con una consigna abier-
ta en lugar de comenzar directamente con la consigna global que
encarnaba el contenido central a ensefiar? Porque consideramos que

8 Esta idea encarna nuestra conwepcion del principio de “partir de los conocimientos previos de los alumnos”
{Aisenberg, 2000).
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para comprender la consigna global era necesario que los alumnos
ya tuvieran una aproximacion al tema tratado en ¢! texto; efectiva-
mente, qué sentido tiene pensar por qué es dificil vivir en la selva
cuando se supone que la vida en la selva es muy facii...

Las consignas abiertas y globales dan inicio y estructuran el curso
de una situacién de lectura compartida. Ahora bien, el desarrollo de
la situacién supone desplegar también consignas analiticas (veferi-
das, por ejemplo, a ideas o a expresiones puntuales del texto). Estas
pueden adoptar formulaciones similares a las consignas de descom-
posicion, pero el sentido que adquieren es totalmente diferente por
el modo y el momento en que se plantean: son especificaciones de
una consigna o temdtica global y se formulan en el marco de una
totalidad que se esta analizando junto con los alumnos y en relacién
con sus logros y dificultades en la interpretacién del texto. '

En este caso, las consignas fueron elaboradas desde la planifi-
caciGn para enmarcar y estructurar la reconstruccién colectiva de
un texto completo. Es preciso aclarar que otros tipos de consignas
pueden resultar potentes, en funcién del mandato de los proposi-
tos y contenidos de cada situacién de lectura. En la misma secuen-
cia didactica sobre la sociedad guarani, otras lecturas del libro se
introdujeron con otros tipos de consigna. Por ejemplo, se abordé
un capitulo sobre la organizacién social de los guaranies en torno
al cultivo, a partir de un interrogante que habia sido previamente
formulado por los alumnos (“;Quiénes hacfan los distintos traba-
jos para cultivar?”), cuando se estaba caracterizando el sistema de
cultivo de tala y quema. A veces puede ser suficiente leer para bus-
car alguna informacién especifica, sin que interese reconstruir fa
totalidad del texto.

Tener presente la diversidad de consignas y conocer sus caracte-
risticas es Gtil para decidir —en la planificacién o en el curso de una
clase— qué conviene en cada situacién de lectura, en funcién de los
propésitos y contenidos a ensefiar, del texto, de los alumnos. .. y de
tantas otras cuestiones que atraviesan y conforman la complejidad de
cualquier clase de Historia.
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Cémo juega el contenido en la comprension de fas consignas

Desde el afio 2005 estamos trabajando en [a investigacién con
una secuencia didéctica sobre la brusca disminucién de la pobla-
cién aborigen a partir de la conquista de América {Aisenberg,
Lerner y otros, 2009)%. Elegimos este tema, que continda generan-
do polémica, con la intencién de estudiar el papel que puede
desempefiar la lectura en la ensefianza y en el aprendizaje de
aspectos relativos a la naturaleza del conocimiento histérico, es
decir, de caracteristicas de la historia en tanto disciplina o campo
del saber. £n relacidn con ello, los contenidos de la secuencia se
centran en la explicacién multicausal y en la existencia de diferen-
tes posturas sobre la misma problemdtica histérica. La secuencia
incluye la lectura de diversos textos que despliegan diferentes
explicaciones sobre la enorme caida demografica.

Como introduccién de la secuencia en un 7.° grado, el maestro
anuncia a los alumnos que estudiardn un nuevo aspecto de un tema
ya conocido, la Conquista de América y, para presentarlo, lee y
comenta diversas fuentes que ponen en primer plano cifras impac-
tantes sobre la disminucién de la poblacién originaria y que aluden
a la diversidad de posturas en relacion con ello. Dentro de este
marco, el docente plantea el interrogante: “;Como se explica la brus-
ca caida de la poblacién aborigen a partir de la Conquista?” y pro-
pone a sus alumnos leer un primer texto, “Los vencidos”', del
historiador Lucas Luchilo, para comenzar a conocer esta problemé-
tica. Asi, la pregunta planteada —que encarna el eje conceptual de
los contenidos de la secuencia— se constituye en la consigna global

% £n este anticulo caracterizamos los contenidos de la secuencia y analizamos las reconstrucciones que rea-
lizan los alumnos de las explicaciones desplegadas en los textos.

104 histaria como disciplina no es un conjunts unificado de conocimientos objetivos y neutros sobre fo que
pasd, sine que estd conformada por reconstrucciones del pasado realizadas desde distintas perspectivas y, por
ello, incluye polémicas v una relacidn constitutiva entre pasado y presente, Consideramos que estos aspectos
sobre la naturateza del conocimiento histdrico san especialmente valiosos desde el punto de vista de los pro-
pdsitos de la ensefianza de la historia: estamas ante un conocimiento que por naturaleza reguiere asumir una
postura critica. Al igual que muchos colegas, estamos buscando coma ir incluyendo estos contenidos para
que los alumnos puedan reconstruislos progresivamente a lo fargo de la escolaridad.

H vgr fragmento del texto en el Anexa 1.
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que abre una situacidn de lectura compartida y discusion del texto.
En otras palabras, en el marco de un problema ya instalado, se pro-
pone a los alumnos leer para pensar en este problema y reconstruir
en el trabajo colectivo la explicacidn histérica desplegada en el texto.
En esta explicacién, tal como hemos analizado (Aisenberg y otros,
2008), Luchilo incluye diversos factores sociales, politicos y econd-
micos directamente ligados a la conquista y dominacién (como las
matanzas y muy diversos aspectos de las condiciones de trabajo).
También sugiere relaciones con factores personales y, por dltimo,
remarca la relevancia de las enfermedades como factor causal, atri-
buyéndolas solamente a la carencia de defensas bioldgicas; es decir,
sin explicitar ninguna relacién entre la propagacién de las enferme-
dades y los restantes factores mencionados.

En el curso de la clase, la interpretacidn colectiva del texto
avanza con las ideas, relaciones y preguntas que formulan los
alumnos a partir de la lectura; en funcién de las lagunas y difi-
cultades que va detectando, el maestro va reflenando y explican-
do, promoviendo vueltas al texto y, para avanzar en la lectura y
discusién, retoma en distintos momentos la misma pregunta:
“3Algo mds nos aporta el texto para explicar la brusca caida de
la poblacién aborigen...?”. También la retoma para cerrar la
clase sistematizando los contenidos trabajados, y concluye anti-
cipando que continuardn con el estudio de este problema en las
clases siguientes. De este modo, la consigna global se constituye
en el hilo conductor que estructura toda la situacién de recons-
truccién colectiva de los contenidos del texto. Los analisis publi-
cados (Aisenberg y otros, 2008; Torres, 2008) evidencian la
riqueza vy profundidad de la reconstruccién que alcanzan los
alumnos de la explicacién desplegada en el texto y, en general,
del involucramiento —a la vez, afectivo e intelectual— de los
alumnos en la situacion histérica en estudio, en muchos sentidos
vendo mds alla del texto: comentan sus impresiones, formulan
conjeturas e interrogantes (Aisenberg y otros, 2008; Torres,
2008). En suma, los alumnos se apropian del problema plantea-
do por el maestro al asumiéndolo como propdsito lector.
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Tal como sefialamos, la secuencia incluye la lectura de diferentes
textos con distintas explicaciones sobre la misma problematica histd-
rica. El docente introduce la tercera clase retomando el tema, v
haciendo referencia a interrogantes que los mismos alumnos habian
planteado sobre posibles relaciones entre las enfermedades v la situa-
cién de dominacién. Luego de esta introduccién, que enfatiza un
aspecto ya trabajado del tema en estudio, el docente propone a los
alumnos leer un nuevo texto: “La propagacion de enfermedades
durante la conquista de América”2. Este texto ofrece una explicacién
mds compleja que el ya citado de Luchilo, en tanto caracteriza la
propagacion de enfermedades en estrecha vinculacién con las con-
diciones estructurales de la Conquista y no solamente como produc-
to de la carencia de defensas bioldgicas. El texto enfatiza,
explicitando de distintas formas, las interrelaciones entre las enferme-
dades y los restantes factores.

La consigna con la cual el docente propone a los alumnos la lec-
tura del nuevo texto es “Para ver qué nos aporta al tema que venimos
charlando...”. Es una consigna abierta, en el sentido de que es una
amplia invitacién a leer sobre el tema, con lo cual los alumnos tie-
nen total libertad para encarar el texto y comentar lo que quieran. Sin
embargo, la interpretacién colectiva y la discusién del texto se cen-
tran espontdneamente en la reconstruccion de la explicacién que
constituye el eje del contenido de la secuencia. Es el trabajo previo
(de esta clase y de las anteriores) el que orienta a los alumnos de
modo implicito y hace que la lectura compartida se desarrolle como
si se hubiera formulado nuevamente la consigna global. El interro-
gante que se viene trabajando comanda y organiza las situaciones de
lectura y discusion: todos los alumnos entienden el problema y se o
apropian, todos tienen claro qué estdn aprendiendo, v esto es sufi-
ciente para que sepan qué hay que hacer. La lectura del nuevo texto
lieva a los alumnos a reconstruir y a apropiarse de una trama expli-

12 ver Anexo 2. Fragmento del texlo elaborade por Larramendy y Torres (en Aisenberg, Lemer y otros, 2009:
127-129;,
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cativa compleja que articula diversos factores, tal como se muestra
en el analisis realizado (Aisenberg, Lerner y otros, 2009).

Sostener un mismo interrogante como eje articulador de distintas
actividades contribuye a dar al tema la continuidad necesaria para’
profundizar y complejizar el contenido ensefiado. Es el mismo tema,
pero no el mismo contenido: se sostiene el tema, abordandolo desde
distintos angulos, el tiempo necesario para posibilitar el aprendizaje
de explicaciones cada vez mds complejas. Esta parece ser una con-
dicion para que los alumnos se aproximen progresivamente a la
construccion de los entramados de multiples factores propios de la
explicacién histérica.

Trabajamos con este interrogante en las cuatro implementaciones
realizadas de esta secuencia (en un 6.2, en dos 7.9 y en un 9.° afio);
en todos los casos, todos los alumnos comprenden el interrogante
rapidamente. La facilidad con que los alumnos entran y se involu-
cran en el problema —formulado en la consigna global con la que
se propone la lectura— guarda estrecha relacion con el hecho de que
el tema es significativo para los alumnos; los impacta y conmueve
profundamente: el tema se refiere a vinculos sociales, al sufrimiento
de las personas, a la muerte.

Algo muy diferente sucede con otra consigna global, planteada
para abordar el segundo eje conceptual de la secuencia: la existen-
cia de diferentes explicaciones sobre la misma problemitica histdri-
ca. Veamos qué problemas se presentaron. En las situaciones ya
resefiadas, seftalamos que los alumnos leen y comprenden dos tex-
tos que caracterizan de modo muy diferente las causas de la propa-
gacion de enfermedades. Tal como se puede observar en el fragmento
incluido en el anexo, el texto “La propagacién...” tiene abundantes
marcas o indicadores acerca de la naturaleza del conocimiento his-
torico: explicita la existencia de distintas explicaciones, de acuerdos
y desacuerdos entre historiadores, da nombres de distintos historia-
dores, incluye citas de fuentes con la voz de testigos préximos a la
situacion en estudio. Por lo tanto, se podria suponer que al leer y dis-
cutir este texto ya estan circulando en el aula contenidos vinculados
con estos aspectos. No fue asi; tal como sefialamos en un trabajo
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anterior (Aisenberg, Lerner y otros, 2009), la mayoria de los alumnos
ignora estas cuestiones y solamente presta atencién a los aportes del
texto para entender por qué se propagaron las enfermedades: estan
concentrados en reconstruir una explicacién que asumen como
(nica y como propia. Solo dos alumnos hacen comentarios sobre la
existencia de diferentes maneras de concebir las enfermedades como
factor causal de las muertes.

En la clase siguiente {la cuarta de la secuencia), el maestro se pro-
pone centrarse en el segundo eje conceptual de los contenidos. Para
ello, comienza la clase releyendo uno de los pérrafos del texto ya tra-
bajado, que alude a la existencia de distintas explicaciones sobre
cdmo y por qué se produjo el derrumbe demografico. Luego pide a
los alumnos que lo relean y lo comenten en el grupo pensando en
“;Cudles son las distintas explicaciones y qué tienen de diferente?”.
Esta consigna global desconcierta a muchos alumnos: piensan que el
maestro estd reiterando el mismo interrogante con el que venian tra-
bajando (Aisenberg, Lerner y otros, 2009). Los alumnos no entienden
la consigna porque no comprenden de qué les estd hablando el
maestro: hay un problema de contenido que obtura la comunica-
cién. Es necesaria una muy fuerte intervencién del docente (releyen-
do y comentando distintas partes del texto, explicando a todo el
grado, reiterando en los pequefios grupos) para que poco a poco
cada vez mds alumnos vayan reconociendo el tema que el docente
estd proponiendo (Aisenberg, Lerner y otros, 2009).

Cabe remarcar que los alumnos ya habfan leido el texto y se
habian apropiado de muchas de sus ideas. Lo que no entienden es
el nuevo nivel de andlisis que les propone el docente con la nueva
consigna. ;Cémo interpretamos esta situacion? Entender de entrada
la consigna de “;Cudles son fas explicaciones...?” supondria enten-
der y aceptar que puede haber diferentes reconstrucciones de una
problemidtica histérica. Y esto todavia los alumnos no lo saben...
justamente es el contenido a ensefiar. Ademas, es una idea incom-
patible con la concepcién que suelen tener los alumnos, segin la
cual la Historia presenta de manera objetiva lo que pasé, que los
textos muestran directamente el pasado. En pocas palabras, fa con-

Ensefiar Historia en la lectura compartida.. » 83

signa contiene el contenido a ensefiar, y para entenderla hace falta
saber algo de este contenido o estar en condiciones de asimilarlo
facilmente; en este sentido decfamos recién que hay un problema de
comunicacion relacionado con el contenido.

Con o cual se nos plantea un problema: proponemos analizar
textos con distintas posturas y compararlos para ensefar que [a his-
toria es reconstruccion del pasado desde cierta postura. Pero, por un
lado, encontramos que no es suficiente presentar diferentes posturas
para que sean observables para los alumnos {los alumnos no ven en
los textos lo que, para nosotros, es evidente); y, por otro lado, cuan-
do intentamos orientar a los alumnos para que reconozcan distintas
explicaciones de una misma problemdtica, no entienden de qué les
hablamos (posiblemente, la idea de que la historia es lo que pasé
funcione aqui a modo de obstdculo). Como deciamos recién, la dina-
mica de la lectura compartida contribuye a allanar este problema: el
docente comienza dando la palabra a los pocos alumnos que ya
mostraron entender algo y estar interesados; luego el maestro relee y
explica partes de los textos con explicaciones diferentes y promueve
que los alumnos intervengan en relacion con ellas. Es decir, se des-
pliega un intenso intercambio colectivo que va llevando a que cada
vez més alumnos registren que los textos trabajados despliegan dife-
rentes explicaciones®.

Estamos ante un contenido complejo y poco instalado en la
escuela. También a los alumnos de 9. afio —seg(n advirti6 la profe-
sora—, “les costd desentrafiar a partir de la lectura dos posturas diver-
sas frente al derrumbe demogrdfico”. Sin embargo, no estamos
afirmando que se van a presentar las mismas dificultades con cual-
quier grupo y con otras condiciones didacticas. Tampoco concebi-
mos que la comprensién que pueden alcanzar los alumnos tenga

Y pero una cuestion es reconocer que hay diferencias entre las explicaciones, y otra es comprender las razo-
nes de las diferencias, Y en este punte encontramos heterogeneidad entre los alumnos. Algunos de ellos regis-
tran que hay historiadores que piensan distinto sobre lo misme, pero en el plano de que cada cual tiene su
opinidn.... y todas vaten igual. Otros alumnes piensan que hay una dnica y la misma explicacién correcta para
todos, lo que ocurre es que un texto da toda la explicacién y el otro solo una parte: es la misma, pero en un
texto estd incompleta. Por Gitime, unes pocos alumnos piensan que un texto dice ia verdad v que el otro
miente para esconder la responsabilidac de los conquistadores en fa catdstrofe demogréfica.
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limites independientes de la secuencia implementada y de su histo-
ria personal y escolar, Inclusive, a la luz de los andlisis realizados, es
muy probable que, con algunas variantes y ajustes de la misma
secuencia y con los mismos textos, logremos que grupos similares
alcancen mayores aproximaciones a los contenidos ensefiados.

Presentamos este caso porque incluye lo que consideramos un
problema cldsico en la enseflanza de la Historia: es muy frecuente
que los alumnos se desconcierten frente a nuestras consignas, que no
entiendan qué les estamos diciendo y que tarden mucho en entender
qué es lo que hay que hacer... Es muy frecuente que se presente este
problema en nuestra comunicacién con los alumnos... es nuestro
problema. En el caso analizado, el problema parece originarse en
que el contenido es complejo para los alumnos. Es posible que esto
mismo ocurra en muchas situaciones: la complejidad de las consig-
nas para los alumnos puede deberse a que incluyen aspectos del
nuevo contenido que todavia no conocen, y que no pueden alcan-
zar leyendo solos los textos.

Por ello es fundamental no dejar solos a los alumnos, sino acom-
pafiarlos en situaciones de lectura compartida que posibiliten detec-
tar los obstaculos en la comunicacion y ofrecerles la ayuda que ellos
necesitan para entrar en los temas que queremos ensefar.

Una Gltima cuestién sobre este caso, referida a una variante
en las consignas globales. Cuando en la cuarta clase de la
secuencia, el docente pide una relectura del texto “La propaga-
cién...” para pensar en “;Cudles son las dos explicaciones...?”,
estd proponiendo una consigna global que supone reconstruir
ideas expresadas en el texto que se estd leyendo: en este texto
hay referencias explicitas a las dos explicaciones. Hasta ahora,
caracterizamos de este modo las consignas globales. Ahora bien,
a medida que avanzan las clases, el docente sostiene la misma
consigna, pero lleva a los alumnos a salir de las ideas expresa-
das en este texto y a compararlo con el texto de Luchilo. Incluso,
en un momento, el docente lee un fragmento de un tercer texto,
en el que queda mds claramente recortada la visién biologicista
sobre la propagacién de enfermedades. Es decir, el trabajo que
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se esta pidiendo a los alumnos no es (solamente) reconstruir
ideas ya expresadas en los textos disponibles, sino que se les
pide que construyan una idea nueva: que comparen las explica-
ciones desplegadas en diferentes textos. Las explicaciones estdn
desplegadas; las comparaciones, no. Cuando Basuyau y Guyon
(1994) se refieren a consignas globales, lo hacen con este segun-
do significado: construir nuevas ideas que van més alld de los
textos. En algunos casos, como el que acabamos de ver, puede
representar un trabajo mas complejo; pero no necesariamente es
asi, como veremos en el préximo apartado.

Cambiar [a consigna puede cambiar el contenido

Tomamos nuestro Gltimo caso de una secuencia diddctica
sobre migraciones internas en la Argentina entre 1930 y 1970,
implementada en una investigacién de desarrollo curricular®, La
primera parte de la secuencia se centra en el contexto histérico
en el que se producen las migraciones, con énfasis en la crisis
del modelo agroexportador y en el desarrollo del proceso de
industrializacién por sustitucién de importaciones. La segunda
parte aborda las caracterfsticas generales del movimiento migra-
torio, buscando enfatizar las relaciones entre la vida de las
personas y los factores estructurales de los contextos sociohistd-
ricos. Consideramos como un contenido especialmente valioso
la idea de que la vida de las personas estd atravesada por las con-
diciones politicas, econémicas, etc., de su contexto; esto supone
ensefiar, al mismo tiempo, que la historia estudia la vida de las
personas en sociedad, que nos ayuda a comprender lo que les
pasa, lo que nos pasa. Para la ensefianza de los contenidos men-
cionados, se incluyé la lectura de fuentes orales: testimonios de
migrantes, mediante la forma de transcripciones de entrevistas
obtenidas por medio de la metodologia de la historia oral, o

H Investigacion realizada en ia Direccion de Curricula de la Secretaria de Educacidn, GCBA, durante 2000-
2002, por et equipo conformado por Beatriz Aisenherg, Vera Carnovale, Alina Larramendy y Mirta Torres.
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relatos escritos en primera persona, basados en entrevistas
(Aisenberg, Carnovale y Larramendy, 2007%).

Implementamos la secuencia en cuatro escuelas (en dos 6.°y en
dos 7.2 grados). En todos los casos, las primeras lecturas de los testi-
monios se propusieron con consignas abiertas. El desarrollo de las
situaciones de lectura puso en evidencia tanto la significatividad de
los testimonios para los alumnos como la potencia de las consignas
abiertas para promover su involucramiento en la lectura. Asimismo,
las situaciones de lectura compartida permitieron que se manifesta-
ran los modos en que los alumnos conciben los testimonios: inicial-
mente, la mayoria los considera como historias individuales y no
como casos def fenémeno migratorio en tanto movimiento social y,
ademas, las analizan en términos de factores personales solamente.
Por ejemplo, interpretan los logros de los migrantes (conseguir traba-
jo o vivienda) como resultados del esfuerzo personal, sin vincularlos

con las condiciones del contexto histérico (Aisenberg, Carnovale y.

Larramendy, 2001; Aisenberg, 2006).

Luego de las primeras lecturas sucesivas de un conjunto de testi-
monios, la secuencia incluyd una situacion de relectura (por parejas)
de todos los testimonios con la siguiente consigna global: “3Qué hay
en com(n y de diferente entre las distintas historias?”. Buscdbamos
que los alumnos relacionaran los testimonios entre s para establecer
las regularidades de las experiencias migratorias asi como sus
especificidades (para contrarrestar generalizaciones esqueméticas, la
tendencia a la sobregeneralizacién). Consideramos que el estableci-
miento de regularidades constituye una aproximacién hacia la cons-
truccion de las categorias planteadas en los contenidos (Aisenberg,
Carnovale y Larramendy, 2001). Tal como sefialamos en el documen-

Wen este trabajo (disponible en el sitio web indicado en la bibliograffa), se caracterizan los contenidos en
términos de las siguientes categorias conceptuales para el estudio de movimientos migratorios: factores de
expulsion —condiciones econdmicas, politicas, etc.— def lugar de origen que funcionan como estimulo 2 la
emigracidn; factores de ateaccidn —condiciones econdmicas, paliticas, etc.— del lugar de destino que fun-
clonan come estimulo a fa migracion; cadenas migratorias, redes de relaciones entre rigrantes en las que se

apoyan estralegias de los migrantes para afrontar el proceso y que pueden;operar también como factor de

atraccién; problemas que pueden afrontar fos migrantes (relacionados con vivienda, discriminacidn, adapta-
cidn, ete.}. S¢ incluyen los testimonios trabajados (pp. 35-36 y 76-91).
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to recién citado, en la primera implementacién de la secuencia, rea-
lizada en un 6.° grado en el afio 2000, encontramos que con este tra-
bajo ios alumnos avanzaron en el reconocimiento de elementos
comunes a las diferentes experiencias migratorias, lo cual les permi-
tio despegarse de los individuos. Los alumnos ya no hablaban en
singular de José o de Victorio, sino de “los tres”, de “todos”. Es un
paso en el trabajo de conceptualizacién. En el afo 2002, se trabajé
en un 6.°y en un 7.° grado con la misma consigna, y obtuvimos res-
puestas similares, que son las siguientes:

Produccién colectiva en el pizarrén, sobre qué tienen en comdn:

- Venian del Interior, donde habfa poco trabajo o pagaban menos.
- Migraron a Buenos Aires.

- Al llegar no sabian dénde dormir.

- Los ayudaron a conseguir vivienda.

- De a poco fueron mejorando (trabajo, vivienda, calidad de vida).
- Los portefios les decian “cabecitas negras”.

- Consiguen trabajo en fabricas.

- Vivieron en villas.

- Eran pobres.

Producciones escritas por parejas: 7

“Los dos vivian en provincias donde ellos no progresaban, buscaron
mejorar su calidad de vida y se mudaron a Buenos Aires. Sabfan que en
la Capital, como se instalaron la mayor parte de las fabricas, iban a con-
seguir empleo muy pronto.

Al llegar, no tenfan donde vivir (solo un potrero con una casa de carto-
nes y chapas) pero poco a poco fueron construyendo sus casas con lo
que ganaban.

Los dos iban a buscar trabajo, eran humildes y trabajaban en fabricas.
Hoy en dia tienen cosas que para ellos eran un lujo. Los primeros dias
en Buenos Aires fueron muy dificiles pero consiguieron dénde alojarse
muy répido”.
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“ s migrantes vinieron a Buenos Aires porque tenian familiares o ami-
gos que los ayudaran”.

”... en el momento que migraron en el pais no habia demasiado traba-
jo en el interior, porque fa mayor parte de las fabricas donde se conse-
gufa trabajo se encontraban en Buenos Aires”.

Las producciones indican que los alumnos relacionaron los testi-
monios, establecieron regularidades vinculadas con aspectos centra-
les de las migraciones internas: las razones por las que los migrantes
dejan sus provincias y vienen a Buenos Aires, la condicién social de
los migrantes, los sentimientos prototipicos de una experiencia
migratoria, el problema de la discriminacién. Asimismo, los alumnos
empiezan a pensar en un movimiento social y no en términos de
experiencias personales.

;Cudles son las caracteristicas de nuestra consigna, de buscar
qué hay en comin y de diferente entre las dos o tres historias? En
primer lugar, se trata de una pregunta muy sencilla que los alum-
nos comprenden rdpidamente y pueden resolver. En segundo
lugar, la consigna promueve el establecimiento de relaciones entre
los testimonios, es decir, se trata de un trabajo intelectual compa-
tible con el aprendizaje buscado. En tercer lugar, retine los rasgos
de una consigna global, aplicada al andlisis de fuentes: a) orienta
a los alumnos hacia un contenido central a ensefiar, que va mas
alla de lo que dicen las fuentes; b) es lo suficientemente abierta
como para dejar un espacio de libertad a los alumnos, ya que
admite diversas formas de encararla y de resolverla; ¢} dado que es
consigna Unica (una cuestidn para pensar} no le quita centralidad
a la relectura de los testimonios; d) se ajusta a la definicién origi-
nal que realizan Basuyau y Guyon (1994) de las consignas globa-
les, en tanto apunta a la construccién de un conocimiento que no
estd explicitado en los documentos analizados (no se dirige a la
reconstruccion del mundo de los testimonios). En este sentido, es
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similar a [a consigna del caso sobre la Conquista, que apunta a la
comparacién de explicaciones desplegadas en distintos textos.

Dijimos recién que la consigna global presentada contribuye a
promover el establecimiento de relaciones entre los testimonios, que
se trata de un trabajo intelectual compatible con los contenidos que
se pretende ensefar. En una clase de Historia, los contenidos no
estdn dados ni fijados solamente en los textos que se leen (o en el dis-
curso docente), sino que los contenidos que efectivamente se ense-
fian y se aprenden dependen también del trabajo que se despliega
con los textos o discursos. Si bien las propuestas de ensefianza no
determinan en forma mecanica el trabajo intelectual de los alumnos,
tanto la estructura de las actividades como sus consignas especificas
pueden desempefar un rol facilitador u obstaculizador de ciertos
tipos de trabajo intelectual y, en consecuencia, pueden operar direc-
tamente en el sentido de los contenidos efectivamente ensefiados y
de los contenidos aprendidos. En el caso analizado, observamos que
la forma de ensefianza contribuye a preservar el sentido de los con-
tenidos previstos. No siempre es lo que ocurre...

La ensefanza usual de la Historia se caracteriza por la tendencia
a promover un trabajo intelectual centrado en la identificacién y
reproduccion de informacién (Audigier, 1987). No es sencillo esca-
par de este modelo, incluso cuando pretendemos ensefiar contenidos
para cuyo aprendizaje se requiere un trabajo intelectual claramente
diferente. Hemos observado con frecuencia que la estructura de las
actividades y las consignas especificas que se proponen traicionan
los contenidos que se pretende ensefiar porque promueven un traba-
jo intelectual que incluso puede llegar a ser contradictorio con el
necesario para aprenderlos, con lo cual, los contenidos efectivamen-
te ensefiados pueden resultar muy diferentes de los previstos.
Veremos a continuacion una situacion de nuestro caso en la cual un
cambio en la consigna llevd a modificar el contenido ensefado.

En una cuarta implementacion de nuestra secuencia en un 7.°
grado, se cambid la consigna para promover la biisqueda de regula-
ridades entre testimonios. Con la misma intencién, en lugar de la pre-
gunta “;Qué hay en comun...?”, se propuso a los alumnos que
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completaran un cuadro comparativo. De hecho la basqueda de regu-
laridades entre testimonios requiere de un trabajo intelectual de com-
paracin que, justamente, permite reconocer lo coman y lo diferente
entre las experiencias migratorias. Con esta idea, la docente dibujé
en el pizarrén un cuadro, incluyendo los nombres de los migrantes y
las variables para considerar en la comparacién:

Alejandrina Victorio

Lugar de origen

Actividad en lugar de origen

Causas de la emigracién

Causas de la eleccién de
Buenos Aires

Sentimientos al migrar

Trabajo en Buenos Aires

Relacion con los portefios

Luego dio a los alumnos la consigna de “completar el cuadro”,
para realizar por parejas. Veamos una produccién obtenida:

Alejandrina Victorio

Lugar de origen Carrientes. El campo. | Entre Rios.

ivi Criar inas.
Actividad en fugar vacas, gallina

) Cocinar para los dintero.
de origen P Q
peones.
Causas de fa emigracién | No tenia familiares. Poco trabajo.
.. . i Habia grandes
Causas de ta eleccién Referencias de ami- . g
. ) ey industrias, mucho

de Buenos Aires gos. Aviso en el diario. ,
trabajo.
Tristeza, con el

Sentimientos af migrar | Alivio. tiempo, se fue
acostumbrando.

Obrero en una

Trabajo en Buenos Aires | Empleada doméstica.
) pieada domestica fabrica de ladrillos.

Relacién con los Buena relacién, salvo s,
Discriminacion.

portefios con los patrones.
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;Qué trabajo intelectual promovié esta propuesta? Basicamente,
una lectura superficial de cada testimonio por separado para locali-
zar informacién. Lo que nos interesa remarcar es que la propuesta no
promovid ningln trabajo de comparacién: los alumnos completaron
cada uno de los casilleros del cuadro, sin necesidad de establecer
relaciones entre los testimonios. El trabajo intelectual que predominé
en esta tarea fue la identificacién de informaciones aisladas en cada
testimonio, relacionadas con las variables dadas. El cuadro del piza-
rron estd compuesto por casilleros para completar: {os alumnos se
centraron en la tarea de llenar los casilleros (como si fueran tareas
puntuales e independientes). Los didlogos de los alumnos durante el
trabajo grupal giraron en torno a la preocupacién de “;Qué va aca?”
(es decir, en cada casiilero). La consigna lieva a una mirada atomiza-
da de los testimonios. La tarea no contribuyé a que los alumnos se
aproximaran a las regularidades entre las distintas experiencias parti-
culares. Es decir, la consigna llevé a aprender otro contenido... Con
esta forma de ensefianza, se ensefid algo diferente de lo previsto, no
se preservé el sentido de o que se queria ensenar

Los cuadros comparativos merecen un paréntesis. Al igual que los
microcuestionarios, son efercicios prototipicos de la Historia como
disciplina escolar (Chervel, 1991). Se suelen proponer cuadros com-
parativos para completar, que generalmente vienen con las varia-
bles dadas (por el manual o por el maestro). A la luz del andlisis
presentado, cabe preguntarse al planificar el trabajo con un cuadro
si admite una resolucién con mirada atomizada®.

Creemos que el caso analizado pone de relieve de qué modo y
hasta qué punto la forma de ensefianza, en funcién del trabajo inte-
lectual que promueve, determina los contenidos efectivamente ense-
fiados; mds alld de las mejores intenciones, las condiciones
especificas de la situacion pueden producir “una verdadera sustitu-
cion diddctica de objeto” (Chevallard, 1997).

i6 Suponemos que el trabajo que obliga a comparar &5 la construccidn de variabies de un cuadro. lgualmente
cabe reiterar que, con una misma propuesta de ensefianza, diferentes alumnoes pueden desplegar trabajos
intelectuales muy distintos. Lo gue estamos revisando aquf es la consistencia entre la forma de ensefianza y
el sentido de los contenidos.
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En consecuencia, resulta fundamental analizar si ef trabajo inte-
lectual que requieren las tareas que proponemos a nuestros alumnos
sirve para aprender los contenidos que queremos ensefar...

A modo de cierre

En diddctica de fa Historia tenemos una fuerte tradicién de estu-
dios e investigaciones que contemplan en forma aislada los conteni-
dos, las formas de enseflanza, o el aprendizaje de la Historia. Son
muy escasas las investigaciones que estudian la ensefianza y el
aprendizaje de la Historia en el aula. Nuestro trabajo se centra en el
estudio de las interrelaciones entre la ensefianza, los contenidos de
Historia y el aprendizaje de los alumnos. Desde nuestra perspectiva,
esto es |la didactica de ia Historia. 7

Sin dudas, muchos de los estudios y propuestas centrados en algu-
no de los aspectos de la trfada didactica son relevantes y valiosos.
Pero pensamos que la investigacion diddctica desde una mirada inte-
grada es imprescindible tanto para comprender qué ocurre en una
clase de Historia como para aproximarnos a las condiciones didécti-
cas necesarias para ayudar a todos los alumnos a aprender la histo-
ria que pretendemos ensefar.
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Anexos

Anexo 1: Fragmento de “Los vencidos”, de Lucas Luchilo*

Los vencidos

;Cudles fueron las razones de esta catdstrofe sin paralelo en otros
procesos de la historia moderna de la poblacion? Las matanzas de los
conquistadores explican solo una pequefia parte de [a caida de la
poblacién indigena. Otros desencadenantes fueron los trabajos for-
zados en las minas y en las plantaciones, fa esclavizacién de miles
de aborigenes —trasladados de sus tierras para trabajar en zonas muy
alejadas—, las requisas de alimentos que hicieron los espafioles, que
privaron de sustento a las familias nativas.

En este proceso, incidieron también factores psicolégicos evidencia-
dos en los suicidios y en el descenso de la natalidad, es decir, {a dis-
minucién de la cantidad de hijos que tenian las familias nativas,
Todos estos factores habrfan bastado para reducir la peblacién de
manera significativa. Sin embargo, la causa mds importante de la
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brusca caida demogréfica fue la propagacién de enfermedades trai-
das por los espafioles, frente a las cuales los aborigenes no tenian
defensas bioldgicas. La fiebre amarilla, la viruela, el sarampion, el
tifus y la gripe devastaron a la poblacién aborigen en América.

* Luchino, Lucas: La Argentina antes de la Argentina. Buenos Aires: Altea, 2002,
pp. 20y 21, (Coleccidn Los Caminos de la Historia).

Anexo 2

La propagacion de las enfermedades durante la conquista
de América (fragmento)*

{.-.) Sin embargo, a pesar de que existe acuerdo entre muchos espe-
cialistas sobre la relevancia de las enfermedades, no todos explican
del mismo modo por qué arrasaron con un nimero tan elevado de
vidas y produjeron una brusca disminucién de la poblacién nativa.
Tzvetan Todorov, un conocido lingtiista e historiador, se opone a
considerar que las epidemias se produjeran solo a causa de factores
biolégicos y, en cambio, pone en relacidn a las enfermedades con
otro tipo de factores. Dice Todorov (2003):

“(...) Tampoco se pueden considerar esas epidemias como un fend-
meno puramente natural. Ef mestizo Juan Bautista Pomar, en su
Relacidn de Texcoco, terminada hacia 1582, reflexiona sobre las
causas de la despoblacién (...}; ciertamente fueron las enfermedades,
pero los indios eran especialmente vulnerables a las enfermedades
porque estaban agotados por el trabajo y ya no tenfan amor por la
vida: la culpa es de ‘la congoja y fatiga de su espiritu, que nace de
verse quitar la libertad que Dios les dio, (...) porque realmente los tra-
tan (los espafioles) muy peor que si fueran esclavos’™,

También otros autores explican que la propagacién de las enferme-
dades estuvo fuertemente relacionada con las condiciones sociales,
econdmicas y laborales impuestas por los conquistadores. Los inva-
sores despojaron a los indios de alimentos, destruyeron sus sembra-
dios y los capturaron para realizar duros trabajos; los mis j6venes
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fueron trasladados a regiones lejanas del fugar en que vivian, Los
traslacdos determinaron fa desunién de las familias: por un lado,
empezd a disminuir el nimero de nacimientos y, por otro, los abori-
genes sufrieron por estos cambios graves consecuencias psicoldgicas
que se manifestaron en alcoholismo, suicidios y “desgano vital”.
Por lo tanto, seglin estos historiadores, las enfermedades introducidas
por los espafioles se convirtieron en terribles epidemias porque la
mala alimentacidn, las duras condiciones de trabajo y la pérdida del
entusiasmo vital habfan dejado a la poblacién aborigen en un esta-
do general muy deteriorado. Esto es lo que el historiador Rafael
Mellafe (1965) denomina complejo trabajo-dieta-epidemia que
demuestra una terrible efectividad: la catdstrofe demogréfica produ-
cida en América por la llegada de los europeos es la mayor ocurrida
jamas.

En sintesis, si bien muchos estudiosos de la conquista coinciden en
que las enfermedades jugaron un pape! central en la denominada
catdstrofe demogrdfica, coexisten entre ellos diferentes modos de
explicar por qué y de qué manera las nuevas enfermedades provoca-
ron el derrumbe de fa poblacién aborigen.

*Texto elaborado por Larramendy y Torres; ver libro de Aisenberg, Lerner y otros,
2009; pp. 127-129, sobre la base de la siguiente bibliografia:

AssADOURIAN, C. 8., G. Beato v J. C. CrHiaramonTe (1972): Historia Argentina, de
la conguista a la independencia. Buenos Aires: Paidds.

MeLiare, R. (1965): Problemas demogrdficos e historia colonial hispanoamerica-
na. Parfs: Nova-Americana.

SANCHEZ ALBORNOZ, N. (1877): La poblacidn de América Latina. Desde los tiem-
pos precofombinos al afio 2000. Madrid: Alianza.

Toporav, T. (2003): La Conquista de América, el problema del otro. México:
Sigo XXt (1.° edicidn escrita en francés, en 1982).

CAPITULO 4

Ensefar sobre pueblos originarios

y la “conquista del desierto”: alternativas
para revisar la propia mirada

Nora Bail, Viviana D’Amico, Marfa Luisa Gédmez y Ana Maria Vijarra

Para ias docentes que nos acompafiaron en
este recorrido y abrieron sus aulas para
continuar aprendiendo juntas: Marita,
Claudia, Laura, Alicia, Mirta y Marcela’.

En este trabajo, presentamos los avances de un proyecto de inves-
tigacién que tuvo, entre sus propdsitos, disefiar actividades de ense-
flanza que se enfocaran en el estudio de los vinculos entre las
sociedades indigenas? y los blancos a finales del siglo XIX. Los pue-
blos originarios es un contenido desarrollado regularmente en el
Segundo Ciclo de la escuela primaria en [a provincia del Chubut,
pero nos planteamos el desafio de tomar aspectos poco trabajados,
como la cuestion de su relacicn con otros, ya sean estos aborigenes
0 blancos, sobre todo, en la zona de la frontera y durante los proce-
sos de ocupacién de sus tierras. Nos interesaba recuperar testimonios
que permitieran conocer diferentes formas de mirar los intercambios
culturales, politicos, religiosos y comerciales de la época.

! Marita Beratz, Claudia Ferndndez, Laura Formigo, Alicia Rocanrola, Mirta Sartiri y Marcela Zelaschi son
docentes de 4.° afio primaria de dos escuelas de Puerto Madryn.

2 para el antropdlogo argentino Carlos Martinez Sarasola, la discusion sobre si es mds apropiado hablar de
aborigenes que de indios hey ya ne tiene sentido. “Esto fue motivo de discusion en un momento dado. Hoy,
no es relevante. jPor qué? Porque todos los que estdn en el tema saben de qué se trata. Cualquiera de esos
términos, indlio, aborigen, nativo, alude a algo, y se sabe de qué se estd hablando. Para mi, es un tema menor
en este momenic. Es mas: los propios indigenas utilizan indistintamente esos rminos. ¥ muchos se Harnan
a st mismos indios; ellos dicen: ‘Como indios nos conquistaron y como indics nos liberaremos™. (Revista La
Nacidn 29/10/2000 [en lneal. Disponible en <http/fwww.endepa.org.ar/inicio/argentinaborigen/lanacion
ALN%20la%2Cargentina%2 Gaborigen. htmi>}.



